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RESUMO

Muitos pesquisadores tém discutido os impactos da globalizacdo (HALL 2006,
SUAREZ-OROZCO E QIN-HILLIARD 2004; MANSILLA E GARDNER 2007;
SUSSMUTH 2007; HUGONNIER 2007) e das novas tecnologias da informacdo e da
comunicacdo (LANKSHEAR, KNOBEL 2003; SNYDER 2002; KELLNER 2002;
CASTELLS 1999) nos diferentes aspectos das sociedades — politico, econémico, social,
cultural e educacional. Segundo esses autores, a globalizacéo reflete no jeito de pensar, de se
comportar, e de viver das pessoas. No entanto, € importante destacar também que essas
interferéncias acontecem, mas ndo provocam uma homogeneizacdo, ja que cada grupo
assimilara as informacdes de acordo com suas caracteristicas histdérico-politico-ideolégico-
culturais locais (BHABHA 1994, 1998, 2007; CANAGARAJAH 2005; PENNYCOOK 2007,
2010). Diante dessas questdes, 0 objetivo desta tese é investigar a organizacdo e a proposta
dos cursos de Letras-Inglés de duas Instituicbes Particulares de Ensino Superior para
identificar a adequacdo desses cursos a formacdo de professores que possam atuar nessas
novas sociedades globalizadas, multiculturais, influenciadas pelas novas tecnologias da
informacdo. Ao mesmo tempo, tive como proposta reconhecer nessas instituicbes as
realidades locais, culturais, ideolégicas das comunidades desses professores em formacao.
Esta pesquisa envolveu a professora-pesquisadora e os professores em formagdo que
frequentam o Curso de Letras de duas Institui¢des Particulares de Ensino Superior localizadas
em cidades préximas a Sdo Paulo. Os procedimentos de coleta de dados incluiram a analise de
documentos — Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras; Planos de Curso e Planos de
Ensino de Lingua Inglesa de ambas as instituicBes —; observacao-participante; atividades
reflexivas. A partir da analise dos dados constatei que a estrutura dos cursos de Letras e das
disciplinas de Lingua Inglesa de ambas as instituicbes esta organizada com base em
pressupostos parecidos com os dos professores em formacéo participantes desta pesquisa. Tal
proposta pode nédo criar oportunidades para que os professores em formacdo ampliem e/ou
(re)construam os sentidos relacionados as questdes globais e locais; a cultura; a lingua; a

formacéo de professores; ao papel da escola, do aluno, do professor.

Palavras-chave: global; local; formacéo de professores; multiletramentos criticos; construcéo

de sentido



ABSTRACT

Some researchers have been discussing the impacts of globalization (HALL 2006,
SUAREZ-OROZCO E QIN-HILLIARD 2004; MANSILLA E GARDNER 2007;
SUSSMUTH 2007; HUGONNIER 2007) and the new information and communication
technologies (LANKSHEAR, KNOBEL 2003; SNYDER 2002; KELLNER 2002;
CASTELLS 1999) in different aspects of societies — political, economical, social, cultural and
educational. According to these authors, globalization reflects the way people think, behave
and live. However, it is also important to emphasize that such impacts affect groups, but do
not cause homogenization, since each group assimilates the information according to its local
historical-political-ideological-cultural characteristics (BHABHA 1994, 1998, 2007,
CANAGARAIJAH 2005; PENNYCOOK 2007, 2010). Considering these discussions, the aim
of this research is to investigate two Private Institutions of Higher Education in So Paulo to
investigate if the Undergraduation course there can prepare the future teachers to act in these
new globalized, multicultural societies, influenced by the new information technologies.
Besides that, my proposal is to recognize the local, cultural and ideological realities of the
communities of the future teachers in the investigated institutions. This research involved the
teacher-researcher and the investigated future teachers. The procedures for data collection
included document analysis — Curriculum Guidelines for Language Courses; the Course Plans
and Teaching Plans of English of both colleges —; participant-observation; reflective
activities. Considering these analysis, | got to the conclusion that the structure of the
Language Courses and of the English disciplines of both colleges is organized based on some
assumptions that are similar to the future teachers’ assumptions who took part in this
investigation. Such a proposal might not create opportunities for the future teachers to extend
and/or (re)build the meanings related to global and local aspects; culture; language; teacher

education; the role of school, student and teacher.

Key words: global; local; teacher education; critical multiliteracies; meaning making
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INTRODUCAO

Segundo Hall (2006), Suarez-Orozco e Qin-Hilliard (2004); Mansilla e Gardner
(2007); Sussmuth (2007); Hugonnier (2007), desde os anos 70, estamos vivendo um tipo de
globalizacdo em escala maior do que aconteceu anteriormente, considerando-se que esta €
identificada desde décadas anteriores. A globalizagdo de agora est& afetando e modificando as
sociedades tanto nos aspectos politico, econémico, cultural e educacional, quanto nos
conceitos de tempo e espaco (ha uma sensagdo de que o mundo é menor e as distancias mais
curtas). Além disso, como os paises estdo conectados politica e economicamente, 0s signos,
simbolos e a lingua de um grupo séo afetados, o que reflete no jeito de pensar, comportar,
viver das pessoas.

No intuito de investigar a percepc¢do desse fendbnemo por professores em formacéo foi
realizada uma pesquisa com esse enfoque. Quando interrogados, os professores em formacéo
da area de Letras demonstram entender, pelo menos teoricamente, de que a globalizacdo
reflete ndo apenas na economia e politica de um pais, mas também na cultura e na educacgdo —
“A globalizacéo esta diretamente ligada a educacéo, pois € 0 que comanda o meio social
atualmente ™.

Autores como Gee (2004) alertam para o fato de que em uma nova economia global de
alta tecnologia, as pessoas estdo aprendendo de forma diferente com diferentes objetivos, e as
escolas e os professores devem se adaptar a esta nova realidade. De acordo com este autor as
pessoas precisam ser capazes de organizar e reorganizar suas habilidades, conquistas e
experiéncias anteriores para se adaptarem as novas oportunidades, é o que ele chama de
“shape-shifting portfolio people”. Ou seja, essas mudangas globais exigem que as pessoas
desenvolvam novas habilidades, adquiram novas experiéncias e novos conhecimentos, o que
significa desenvolver ndo apenas os conhecimentos e as habilidades necessarios para a
atuacdo nos novos tipos de trabalho.

Mansilla e Gardner (op.cit.) apresentam ser a consciéncia global uma das habilidades a
ser desenvolvida atualmente. Para esses autores, 0s alunos precisam entender o mundo e a si
mesmos em relacdo a este mundo; eles precisam saber como estdo ligados ao planeta e as
outras pessoas, tém que se perceber como atores globais, cidaddos engajados, produtivos e
criticos. Desenvolver nos alunos essa consciéncia global, portanto, torna-se um objetivo
importante porque permite a eles se perceberem em relacdo as outras pessoas e as questoes

além dos niveis pessoal, familiar, local, cultural, nacional, regional, e global. Além disso, a

! Depoimento de uma aluna do 1° ano do curso de Letras de uma Faculdade Particular da Grande S&o

Paulo quando questionada sobre a relagéo globalizacdo e educacéo.



consciéncia global permite identificar as dimensdes das experiéncias; refletir sobre as
possiveis tensdes, questdes, e oportunidades; e permite definir as identidades como membros
de complexas esferas globais no nivel politico, social, econébmico, e ambiental. Ou, como
afirma Suarez-Orozco (2007 p. 19), é importante educar ‘a crianga como um todo para o
mundo como um todo’? para que ela possa decidir de que forma participa/participara do grupo
a que pertence/pertencera.

Dentre as habilidades necessarias para estas novas sociedades globais, a maioria dos
autores menciona aquelas referentes a interculturalidade/multiculturalismo e a revolucao
tecnoldgica.

No que diz respeito & interculturalidade ou ao multiculturalismo, algumas questdes
merecem ser mencionadas. Suarez-Orozco e Sattin (ibid.); e Hugonnier (ibid.) sugerem que as
escolas desenvolvam um trabalho colaborativo e interdisciplinar, para permitir que os alunos
analisem um problema a partir de diferentes pontos de vista, ndo importando a lingua ou a
cultura, isso porque eles interagirdo com pessoas pertencentes a diferentes racas, religides,
classes sociais.

Os comentarios de futuros professores dizendo que discutir sobre cultura na escola

3 refletem e reproduzem os

significa “respeito muituo e ndo esquecer da sua historia
discursos e as praticas em sala de aula que, normalmente, também indicam uma preocupacao
em respeitar, tolerar a cultura do outro. No entanto, como afirmam estudiosos da area, s6 a
tolerancia ndo garante a verdade das minorias; dessa forma, essas culturas ndo tém
consentimento para se manifestarem, isso porque, nesse caso, exclui-se o ‘diferente’, as
diferengas sdo deixadas de lado, numa tentativa de se buscar a unidade. Segundo Bhabha
(2008), para se chegar a uma sociedade justa, mais importante que aceitar, respeitar ou tolerar,
seria reconhecer o outro, reconhecer que ha diferencas de experiéncias, de pontos de vistas.
Além das questBes sobre globalizacdo e multiculturalismo, hd que se considerar
também que, atualmente, algumas das principais mudangas no mundo sdo resultantes do
impacto da revolucdo da informacdo (LANKSHEAR, KNOBEL 2003; SNYDER 2002;
KELLNER 2002; CASTELLS 1999). Se antes a base do mundo fisico eram os atomos na
gual todos os conceitos e procedimentos, estruturas e hipdteses se sustentavam, agora
vivemos no mundo digital, ou seja, no mundo dos bits. Por esse motivo, “ver” o mundo de

outra maneira representa um novo aprendizado, ja que os bits nos levam a mudar o jeito de

2 Todas as citacGes em portugués de textos em inglés apresentadas nesta tese foram traduzidas pela

pesquisadora
3 Depoimento de uma aluna do 1° ano do curso de Letras de uma Faculdade Particular da Grande Séo
Paulo quando questionada sobre a relagéo cultura e educacéo.



olhar para as coisas. Tais fatores interferem em varios dmbitos da sociedade: (a) hd uma
mudanca nas visdes de mundo, nas praticas sociais e culturais, nas subjetividades, (b) ha o
estabelecimento de novas formas de organizar as atividades humanas no campo econdmico,
cultural, politico e social; (c) surgem novos tipos de relacionamentos, novos tipos de
experiéncias e conceitos de espaco e tempo. E cada pessoa entenderd tais mudancas
diferentemente, a partir de diferentes perspectivas, salientam ainda Lankshear e Knobel
(op.cit.).

Além disso, esses autores também enfatizam (id. p.66): “Somos testemunhas de uma
ruptura no conceito de espaco, o que ndo significa a substituicdo de um espaco por outro”.
Ou seja, vivemos em uma época em que o ciberespaco é um novo espaco que coexiste com o
espaco fisico, apesar disso, os valores do mundo fisico ndo podem simplesmente ser
transferidos para o ciberespaco, 0 que restringiria toda a sua potencialidade. As novas
tecnologias da informagéo e o novo paradigma da informacéo e do ciberespago langam um
novo desafio quando entendemos que o mundo de hoje € diferente. E preciso reconsiderar as
questdes ja comuns e até mesmo as novas questdes que surgem com as Novas Tecnologias de
Informacdo e Comunicacéo (doravante NTIC).

Snyder (ibid.) afirma que o jeito de viver (comunidades, educacdo, familia, arte,
entretenimento) foi afetado pelo desenvolvimento das NTIC. H& novas formas de
conhecimento, de informag&o, de imagens associadas ao uso das tecnologias:

As novas tecnologias estdo presentes em todos os ambitos da vida, apesar de
se apresentarem de forma desigual em diferentes partes do mundo. Elas tém
alterado as formas de comunicagdo do dia a dia e estdo se tornando tdo
fundamental para a sociedade que a maioria das areas das praticas sociais é
afetada pela revolugdo da informacéo. (SNYDER op.cit., p.4)

Ou seja, com as NTIC temos uma nova ordem de comunicagdo — com novos tipos de
textos, novas praticas de linguagem, novas formagdes sociais — além de uma nova ordem
politica, uma nova ordem de trabalho, cujas caracteristicas ajudam a definir o modo de viver,
as identidades das pessoas na atualidade.

Todas essas mudancas exigem o desenvolvimento de novas habilidades, de novos
conhecimentos, e a escola tem um papel importante nesse sentido. Se antes bastava o dominio
de técnicas para leitura e escrita de textos tipograficos organizados da esquerda para a direita
e de cima para baixo, em que era adotada a lingua oficial, padrdo, nacional, como se as
sociedades fossem monolingues e monoculturais, conforme salientam Cope e Kalantzis

(1999), o uso das novas tecnologias digitais pressupde o dominio de outras técnicas e



habilidades. Isso quer dizer que, para entender e participar do desenvolvimento e da
transformacéo das culturas da sociedade da informacédo, as pessoas precisardo dominar mais
do que as ferramentas da era tipografica (LANKSHEAR 1999, CASTELLS ibid.). Por esse
motivo, a educacao que ainda esta na época da industria baseada na impressdo € convidada a
re-organizar suas praticas pedagogicas, ja que os alunos estdo expostos a complexas formas
de letramento fora dos limites da escola (SNYDER ibid.), ou como dizem Lankshear e
Knobel (ibid., p.58):

[...] para que se tire 0 maximo de proveito dos novos tipos de espagos, e para
que o potencial humano também seja otimizado através da participagdo
nesses novos espagos, € importante que adotemos atitudes que sejam
adequadas a estas areas.

Consequentemente, a atual revolugdo tecnoldgica lanca novos desafios e amplia os
objetivos da educacao exigindo que a escola repense algumas questdes, tais como: curriculo,
pedagogia, letramentos, préaticas, objetivos, papel do professor, as relagbes professor-aluno, a
instrucdo da sala de aula, avaliacdo e notas, o valor e as limitacBes dos livros, as multimidias e
outros recursos pedagogicos, ja que a nova economia, cultura e politica global exigem que os
cidadéos sejam mais informados, mais ativos e participativos (KELLNER ibid., EDWARDS,
USHER 2008). Ou nas palavras de Kellner (ibid., p.155): “Mais do que nunca, precisamos
refletir filosoficamente quanto aos objetivos da educacgdo, quanto ao que estamos fazendo e
tentando alcangar com as nossas prdticas e institui¢oes educacionais.”

Com as NTIC, as novas praticas de comunicacdo e as novas redes sociais, surgem
também os novos paradigmas da educacdo e do aprendizado, requisitando que os paradigmas
sobre 0s quais 0 ensino estava apoiado sejam repensados. O conhecimento estd sendo
construido diferentemente da forma como era construido nos momentos epistemoldgicos
anteriores — 0 da escrita e 0 da imagem/TV. Os impactos na forma como as pessoas veem 0
mundo, vivem e sentem estdo sendo resignificados, levando a uma revisao nos paradigmas da
educacdo (NEW LONDON GROUP 1996, LEMKE 2007, GEE ibid.).

Além das discussdes sobre globalizacdo, multiculturalismo; e revolucdo tecnoldgica,
ha também pesquisas no exterior (BHABHA 1994, 1998, 2003; CANAGARAJAH 2005;
PENNYCOOK 2007, 2010) e no Brasil (MENEZES DE SOUZA e ANDREOTTI 2008;
MENEZES DE SOUZA e MONTE MOR, 2006; JORDAO 2008; FESTINO 2008; TAKAKI
2008) indicando a importancia de se identificar as necessidades e 0s interesses das pessoas

localmente, as quais considerem o contexto social, historico, cultural e ideoldgico de cada



grupo. Segundo Canagarajah (2005), esse olhar é importante por alguns motivos: (a) o local
pode ser silenciado, distorcido, ou reproduzido pelo global; (b) o ‘empoderamento’ do local ¢
levado em conta; (c) o local negocia, modifica e absorve o global de acordo com suas proprias
caracteristicas.

A partir dessas assergdes, considero a necessidade de discutir sobre os novos desafios
a que a educacdo de um modo geral e, mais especificamente, os cursos de formacdo de
professores de inglés estdo sendo submetidos. Entendo que esses desafios seriam da
competéncia das escolas e dos professores da educacdo basica, assim como de outras
instituicOes que direta ou indiretamente promovem a educacdo, visando preparar os alunos
para atuarem neste novo mundo globalizado, nestas novas sociedades da informagdo. No
entanto, compreendo também que as mudancas na educacdo béasica dependem
fundamentalmente, no caso dos professores que ja estdo em sala de aula, de cursos de
capacitacao de professores em que é oferecida a eles a oportunidade de se atualizarem quanto
as novas pesquisas voltadas para a educagdo e de refletirem sobre suas préprias praticas
pedagdgicas e sobre seus papéis na formacdo de seus alunos. No caso dos futuros professores,
entendo ser necessario haver um constante repensar na estrutura e no curriculo dos cursos de
formagdo a partir das necessidades geradas pelas novas sociedades, bem como das
caracteristicas locais.

Muitos sdo os pesquisadores que tém se dedicado a estudos sobre a formacdo de
professores. Almeida Filho (1993, 1999, 2006) tem discutido sobre as competéncias a serem
desenvolvidas nos futuros professores de linguas e ele fala sobre cinco delas: (a) linguistico-
comunicativa; (b) implicita (crencas e experiéncias vivenciadas pelo professor); (c) tedrica;
(d) aplicada (a que capacita o professor a ensinar de acordo com o que sabe conscientemente,
permitindo-lhe explicar porque ensina da maneira como ensina) e a (e) profissional. Tal
discussdo se mostra relevante, tendo em vista que até entdo havia uma grande énfase no
desenvolvimento linguistico do professor, desconsiderando-se, ou pouco se referindo, as
outras competéncias também necessarias.

Dentre os focos de pesquisa de Gimenez, alguns estdo voltados para as questdes de
reflexdo e globalizagdo. Gimenez; Arruda; Luvizari (2004) apresentam alguns dos conceitos
de reflexdo na formacdo de professores, tendo em vista que, a partir dessa perspectiva, 0s
professores deixam de ser vistos apenas como alguém que implementa técnicas de ensino, e
passa a ser visto como um profissional que também reflete sobre sua pratica pedagogica.
Almeida e Gimenez (2010) discutem sobre a importancia da reflexdo na avaliagdo e escolha

critica de materiais didaticos, principalmente por causa das inovacfes tecnoldgicas que



exigem cidaddos capazes de se inserir nesse novo ‘mundo tecnologizado e multiletrado’. A
preocupacdo das autoras é que os professores, a partir de uma analise critica, adéquem as
situacOes artificiais de aprendizagem presentes nos livros didaticos ao contexto sécio-
histérico do aluno. Ao discutir sobre formacdo de professor e atualidade Gimenez (2004)
também faz referéncia a reflexdo do ponto de vista da preparagdo do professor para uma
‘atitude investigativa’ de modo que ele tenha ‘autonomia intelectual’.

Além desses pesquisadores, ha também alguns exemplos de dissertaces e teses
recentemente defendidas na area de formacdo de professores de LE em universidades
brasileiras. Estas contribuem para entender como as discussdes tedricas conduzidas em outros
paises podem ser (re)significadas considerando-se os contextos locais, além de serem fontes
para a identificacdo das realidades e necessidades brasileiras. Dentre os temas abordados,
destaco aqui 0s seguintes: crencas e discursos nos cursos de formacdo de professores; o papel
do estagio supervisionado nesses cursos; reflexdo e formacdo de professores; o papel das
novas tecnologias e a formacdo de professores. Comento abaixo algumas das constatacfes a
que estes pesquisadores chegaram em suas dissertacOes e teses agrupando-as de acordo com
0s temas.

No que diz respeito ao primeiro tema, alguns pesquisadores fizeram levantamentos e
analisaram as crencas e os discursos nos cursos de formacéo de professores. Daniel (2009) em
sua tese investigou o processo de interacdo entre a teoria e a préatica no curso de formacéo de
professores de lingua inglesa de uma universidade privada localizada no interior do estado de
Sdo Paulo. Kaneoya (2005) discutiu em sua tese a necessidade de se adotar uma educacao
tedrico-pratica coerente e adequada aos novos tempos e contextos. Silva (2005), a partir da
sua pesquisa de mestrado, fez o levantamento das crengas que o0s alunos ingressantes no curso
de Letras de uma universidade publica trazem e que podem influenciar a préatica pedagogica
deste futuro professor. No caso do trabalho de Luz (2006), ele identificou que os alunos de
Letras possuem crencgas que revelam uma visdo mais tradicional da escrita em Inglés como
lingua estrangeira e seu ensino. Ou seja, para eles, escrever em Inglés € um ato mecéanico e
esta ligado a correspondéncia entre a grafia e a pronancia das palavras cabendo ao professor o
papel central no processo de ensino-aprendizagem de escrita. Costa (2008), em seu trabalho,
identificou as materializa¢Ges linguisticas e discursivas que sugerem a permanéncia de ideais
modernistas no discurso analisado, e explora seus efeitos para a formacdo de professores de
inglés. Chegou a conclusdo de que os efeitos de sentido, destacados no discurso, revelam um

adiamento constante da formagdo de professores de inglés, sugerindo que o conceito de



contingéncia, de incerteza seja incluido no curriculo de cursos de formacdo de professores
para que eles estejam preparados para agir sobre ela.

Ha também pesquisas que discutem o papel do estagio supervisionado nesses cursos,
como a dissertacdo de Rosenberg (2008) que, a partir da sua pesquisa, identificou que a
burocracia interfere na construcdo de identidade, na formacdo e preparacdo do professor. Por
esse motivo, ele considera a necessidade de se adotar uma orientagdo de abordagem
sociologica, etnogréafica e dialética para que as atividades de estagio promovam uma formacéo
inovadora de professor para um mundo moderno e em constante mudanca.

Em sua tese de doutorado, Abreu e Lima (2007) discute as questbes voltadas para a
reflexdo e a formacdo de professores. Ela concluiu que ha uma compatibilidade do eixo
tematico com o paradigma reflexivista de formacéo de professores que, aliado a abordagem
comunicativa, permite o desenvolvimento das competéncias linguistico-comunicativa, as
inteligéncias intra e interpessoais.

No que diz respeito a pesquisas que buscam entender o papel das novas tecnologias e a
formacdo de professores, ha trabalhos como o de Carvalho (2005) que, ap0s a introducédo da
internet no ensino de inglés em um curso de formacéo de professores, constatou as seguintes
mudangas: no padréo de interacdo dos alunos; mais interesse pela aprendizagem; melhora na
auto-estima do professor; mudangas no papel do professor, que passou a ser mediador, e do
aluno, que passou a agir com mais autonomia.

No caso desta tese, investigar os cursos, as realidades, as perspectivas dos professores
em formacdo faz parte de um processo de reflexdo filoséfica em que busco obter um quadro
descritivo e analitico do projeto educacional que norteia a organizacdo dos cursos que sdo
foco desta pesquisa, dos objetivos presentes em suas propostas e nas analises desses objetivos,
de forma a depreender o tipo de professor que sera formado com base nestas propostas. A

ideia subjacente a esta analise leva em conta uma assercao de Severino (1994, p.39)

O profissional da educacdo ndo podera entender sua tarefa e nem realiza-la,
dando sua contribuicdo histérica ao desenvolvimento do projeto de sua
sociedade, se ndo tiver por base uma visdo da totalidade do humano.

A reflexdo desse autor aponta a relevancia do estudo aqui realizado: no caso, a
totalidade do humano € compreendida na relacdo entre a proposta objetiva dos referidos
cursos (desenhos dos cursos e seus objetivos) e as questdes subjetivas nele presentes, ou seja,
visdo de sociedade, de cidad&o, de formacdo de professor, de educagdo, da funcdo da lingua

estrangeira na formacao de alunos-cidadaos.



A pesquisa realizada contou com duas Instituicbes de Ensino Superior (doravante
IES), professores em formacdo da area de letras e a professora-pesquisadora. A seguir
descrevo as comunidades investigadas, bem como os participantes da pesquisa.

As Instituicdes A e B e o Perfil dos Professores em Formacao

Apresento, neste momento, algumas informagdes sobre as duas IES que sdo foco desta
pesquisa, que denomino A e B com vistas a preservar suas identidades (vide Quadro 1: Dados
sobre as cidades onde as IES estdo localizadas), bem como sobre os professores em formacéo
do 6° semestre cujos depoimentos serdo aqui analisados.

O critério para escolha de tais IES e turmas do 6° semestre esta relacionado ao fato de
a pesquisadora ser professora em ambas, o que facilita a autorizacdo de acesso a documentos,
tais como planos de curso e de ensino, e a aplicacdo de atividades durante as aulas e
realizacdo de entrevistas com os professores em formacéo.

A Instituicdo A esta localizada em uma cidade” a 65 km de Sdo Paulo, com uma
populacdo de aproximadamente 128.000 habitantes. Essa cidade € considerada uma estancia
hidromineral o que lhe garante uma verba maior por parte do Estado de S&o Paulo para a
promocdao do turismo regional. O principal ponto turistico da cidade é uma pedra localizada a
1.450 metros acima do nivel do mar, o que atrai pessoas interessadas em turismo de aventura
e esportes radicais — asa delta, para-glider, escalada, rappel, tracking, trilhas, arborismo,
motocross, bicicross, enduro a pé e balonismo. Os turistas sdo também atraidos para a cidade
principalmente no final de agosto e inicio de setembro para uma festa de flores e frutas
durante a qual ha apresentacdes de grupos folcloricos de diversos paises, principalmente da
coldnia japonesa, uma praca de alimentacdo que oferece culinéria diversificada e exposicao e
venda de flores e frutas produzidas na regido. No que diz respeito aos dados econdmicos,
sociais e educacionais da cidade, destaco as seguintes informacg6es: o Produto Interno Bruto é
de R$2.198.384,00 e a renda per capita em saldrios minimos é de 2,94; a taxa de
analfabetismo da populacédo de 15 anos e mais é de 8%.

A Instituicdo B esta localizada em um municipio a 22 km de S&o Paulo. A populacéo
da cidade é de aproximadamente 372.000 habitantes. No que diz respeito aos dados
econdmicos, sociais e educacionais da cidade, destaco as seguintes informacdes: o PIB é de
R$2.672.670,00 e a renda per capita em salarios minimos é de 1,82; a taxa de analfabetismo

da populacédo de 15 anos e mais é de 6,27%.

* Informag®es obtidas no site da Wikipédia (http:/pt.wikipedia.org), nos sites oficiais das prefeituras das
cidades, no site do IBGE (http://www.ibge.gov.br/cidadesat/topwindow.htm?1) e no site da SEADE — Fundacéo
Sistema Estadual de Andlise de Dados (http://www.seade.gov.br/produtos/perfil/perfil.php)



http://pt.wikipedia.org)/
http://www.ibge.gov.br/cidadesat/topwindow.htm?1
http://www.seade.gov.br/produtos/perfil/perfil.php

Quadro 1: Dados sobre as cidades onde as IES estdo localizadas

CIDADE - INSTITUICAO | CIDADE - INSTITUICAO
A B
Distancia de  S&o | 65km 22km
Paulo
Populacao 128.000 372.000
PIB R$2.198.384,00 R$2.672.670,00
Renda per capita em | 2,94 1,82
salarios minimos
Taxa de analfabetismo | 8% 6,27%

A Instituicdo A, reorganizada desde 1999, oferece atualmente quinze cursos de ensino
superior, sendo que o curso de Letras é oferecido desde 2004. A turma que faz parte desta
pesquisa, composta por vinte e dois alunos, entrou em 2007, sendo, portanto, a quarta turma
tendo concluido o curso no final de 2009. Ja a Instituicdo B, que esta em funcionamento desde
2006, foi vendida para outra instituicdo no segundo semestre de 2008. Atualmente oferece trés
cursos de ensino superior, incluindo o curso de Letras. A turma que faz parte desta pesquisa é
composta por treze professores em formacdo, sendo que nove deles estdo no 6° semestre e
entraram na instituicdo em 2007; e os outros quatro estdo no 4° semestre e entraram em 2008.
Nessa estrutura, um grupo concluiu o curso no final de 2009 e o outro, no final do ano de
2010.

Apresento agora informacgdes sobre os participantes desta pesquisa — 0s professores
em formacdo — com relacdo a quantidade por grupo investigado, sexo, faixa etaria, atuacao
profissional no magistério ou ndo (vide Quadro 2: Dados sobre os professores em formacéo).
Entendo que esses dados possam servir como explicagdo para eles adotarem determinadas
perspectivas que serdo apresentadas ao longo deste trabalho.

Apesar de haver vinte alunos matriculados na Instituicdo A, nas aulas de Inglés ha
dezessete alunos que frequentam regularmente — cinco homens e doze mulheres. Isso acontece
porgue a instituicdo oferece aos alunos a oportunidade de realizar uma prova de proficiéncia.
Essa prova, elaborada pelos proprios professores da disciplina, avalia os alunos quanto ao
conhecimento dos conteddos que serdo trabalhados durante aquele semestre. A prova
apresenta exercicios de vocabulario, de sintaxe, de interpretacdo e producdo de texto. Para
serem dispensados, os alunos precisam obter nota igual ou superior a 7,00. No caso da turma
dessa pesquisa, dos cinco alunos dispensados, duas delas, que sdo irmas, sdo chamadas pelos
colegas de ‘as americanas’, j& que moraram nos Estados Unidos durante alguns anos. O
terceiro aluno participou de um programa de intercambio e também morou nos Estados

Unidos durante um ano. A outra aluna, ja formada em pedagogia, é professora de inglés, tanto
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no Ensino Fundamental Il (de 5% a 8 séries) e Ensino Médio (doravante EFIl e EM,
respectivamente), de uma escola particular. O quinto aluno adquiriu conhecimento de inglés
frequentando cursos particulares de linguas.

Nesse grupo de dezessete alunos, ha dez com idade que varia entre 20 e 30 anos, sendo
que sete deles ingressaram na faculdade no ano seguinte a conclusdo do EM. Dentre 0s seis
alunos com idade entre 30 e 40 anos, uma delas ja havia feito o curso de Pedagogia na mesma
instituicdo. A maioria é composta por mulheres, sendo quatro homens.

No que diz respeito a atuagdo profissional, seis alunos ocupam diferentes cargos: uma
das alunas é funcionéria da propria instituicdo, o que garante a ela uma bolsa de estudos de
100%; um aluno é funcionario do correio e outro trabalha em uma empresa exercendo as mais
diversas funcdes nos servicos gerais; uma aluna é a proprietaria de uma papelaria, e as outras
duas, como estdo desempregadas, tém ocupado cargos temporarios.

A maioria dos alunos — onze — esta trabalhando em escolas como professores. Desses
onze alunos, duas séo professoras do Ensino Fundamental | (doravante EFI)— do primeiro ao
guarto ano — e dizem ter interesse em trabalhar especificamente como professoras de
portugués no EFIl e ndo de inglés por se sentirem inseguras quanto ao conhecimento da
lingua desenvolvido durante o curso de Letras. Outros dois alunos estdo contratados como
professores de portugués e inglés em escolas particulares, sendo que um deles trabalha em
uma escola religiosa onde foi aluno. Os outros sete alunos estéo trabalhando como professores
eventuais de escolas publicas estaduais e, nesse caso, eles substituem os professores que
faltarem, ndo necessariamente das disciplinas de portugués e inglés, o que significa que eles
precisam desenvolver atividades com os alunos de quaisquer das disciplinas que estejam
substituindo — seja Historia, Geografia ou Matematica. Esses alunos também demonstram
interesse em continuar atuando como professores de portugués, assim que concluirem o curso.
Eles dizem que se sentirdo mais confiantes em dar aulas de inglés caso consigam frequentar
algum curso de lingua e se tornem ‘falantes fluentes’ de inglés.

Na Instituicdo B o grupo é formado por treze alunos, hd quatro homens e nove
mulheres. Com relacdo a faixa etéria, sete deles tém idade que varia entre 20 e 30 anos, sendo
gue apenas um deles ingressou na faculdade no ano seguinte a conclusdo do EM. Das duas
alunas com idade entre 30 e 40 anos, uma delas ja havia concluido um curso de ensino
superior — Contabilidade. H& quatro alunos com idade entre 40 e 50 anos.

No que diz respeito a atuagdo profissional, oito alunos ocupam diferentes cargos: ha
duas funcionarias da Secretaria da Educacdo estadual, sendo que uma delas é secretéria e

outra agente escolar (que pode atuar como inspetora de alunos ou como ajudante nos servicos
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de secretaria da escola); h4 uma aluna que trabalha na parte administrativa de um banco; um
aluno ¢ funcionario administrativo do correio; ha um policial da guarda civil metropolitana;
um aluno trabalha em uma fabrica de panificacdo; e duas alunas trabalham na parte
administrativa de uma empresa.

Os outros cinco alunos estdo trabalhando como professores eventuais de escolas
publicas estaduais e, como acontece com os alunos da outra instituicdo, eles assumem as aulas
dos professores de todas as disciplinas e daqueles que tenham faltado. Além disso, um desses
alunos esta participando de um projeto de pesquisa que envolve parceria entre a faculdade e a
Secretaria da Educacdo. O foco da pesquisa é o processo de alfabetizacéo e, no caso, o aluno
da instituicdo acompanha uma professora e uma turma de 12 série do EF1 para observar o
processo de ensino-aprendizagem e fazer um levantamento dos problemas e das dificuldades
da professora e dos alunos. Essas questfes sdo encaminhadas para a professora-orientadora da
instituicdo que, juntamente com o aluno, fazem um diagnostico e apresentam sugestdes para a
professora.

Assim como os alunos da Instituicdo A, os alunos da Instituicio B demonstram
interesse em, assim que concluir o curso, continuar atuando como professores de portugués.
Eles dizem que se sentirdo mais confiantes em dar aulas de inglés caso consigam frequentar

algum curso de linguas e se tornem ‘falantes fluentes’ de inglés.

Quadro 2: Dados sobre os professores em formacéo

Instituicdo A Instituicio B
Quantidade de alunos 17 13
Sexo 4 homens (23,5%); 13 |4 homens (30,7%); 9
mulheres (76,5%) mulheres (69,3%)
Faixa etaria 10 (20-30 anos) — 58,8% 07 (20-30 anos) — 53,8%

07 (30-40 anos) — 41,2% 02 (30-40 anos) — 15,4%
04 (40-50 anos) — 30,8%
Atuacdo profissional - | 11 alunos (64,7%) 05 alunos (38,4%)

magistério

Perfil da Professora-Pesquisadora
Apresento aqui algumas informagdes sobre a professora-pesquisadora quanto a sua
formagéo bésica e no ensino superior — graduacdo e po6s graduacdo (mestrado) — além das
experiéncias profissionais no magistério da educacéo basica (EF e EM) e do ensino superior.
Toda a minha formacdo bésica (EF e EM) ocorreu em escolas publicas municipal e
estadual. Fiz o curso de graduacdo em uma instituicdo particular, j& que meu interesse

contemplava traducdo e interpretacdo e, na época, nenhuma instituicdo publica oferecia esse
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tipo de curso. Durante o curso optei por cumprir tanto as disciplinas referentes ao bacharelado
em Tradugdo e Interpretacdo, quanto as disciplinas referentes a formacéo de professores em
Letras — Portugués e Inglés.

Ainda durante a graduacgédo, comecei a ministrar aulas de portugués e inglés em escolas
publicas estaduais como professora substituta. E desde o ano de 2000 sou professora
concursada/efetiva de inglés em uma das escolas publicas mais bem conceituadas de Séo
Paulo de acordo com resultados dos sistemas de avaliacdo do governo estadual.

A partir de 1996, comecei a lecionar no ensino superior. Durante dois anos, fui
professora de inglés instrumental em um curso de Processamento de Dados. Minha
experiéncia seguinte foi como professora contratada de uma escola de idiomas. Na época, essa
escola tinha estabelecido parceria com uma universidade particular e era responsavel por
oferecer as aulas de linguas — inglés e espanhol — referentes a grade curricular de diversos
cursos superiores — Processamento de Dados, Turismo, Administragdo de Empresas, Letras,
dentre outros. Nesse caso, o contelldo, o material e a metodologia — audiolingual — eram os
mesmos adotados pela escola em todas as suas franquias distribuidas em todo o Brasil. A
partir de 2002, comecei a dar aulas em IES apenas nos cursos de Letras nas disciplinas de
Lingua Inglesa e Pratica de Ensino. Nessas institui¢des, diferentemente da instituigdo anterior,
os professores tendiam a adotar livros cuja abordagem fosse a comunicativa. Apesar da
diferenca em termos de materiais didaticos e metodologia, em todas essas instituicdes, o
objetivo principal do curso centrava-se exclusivamente em conhecimentos linguisticos —
semantico, sintatico, fonético.

O fato de eu ter tido a oportunidade de conciliar aulas tanto no EM de escolas publicas
quanto em cursos de Letras tem se revelado bastante produtivo visto que tenho tido a
oportunidade de acompanhar as mudancas que vém ocorrendo nos interesses e necessidades
dos adolescentes, a0 mesmo tempo em que posso comparar/confrontar com o que 0s cursos de
formacéo de professores tém oferecido aos futuros professores no sentido de prepara-los para
lidar com essas novas realidades.

Desde o inicio da minha carreira como professora, uma das minhas principais
preocupacgOes tem sido a de entender o processo de ensino-aprendizagem do ponto de vista
educacional e as questbes envolvidas — utilizacdo de novas tecnologias nas aulas, por
exemplo, bem como em refletir constantemente sobre minha pratica pedagdgica buscando
transforma-la. Por esse motivo, desde que terminei a graduacdo tenho participado de cursos na

area de educacdo: Complementagcdo Pedagogica; Supervisdo e Orientacdo Escolar; curso de
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reflexdo para professores de inglés da rede publica estadual oferecido por uma universidade
particular em parceria com a Secretaria de Educacéo Estadual.

Todos esses cursos de atualizacdo tiveram basicamente duas consequéncias. Uma
delas esta relacionada ao fato de terem me ajudado a complementar e ampliar o conhecimento
construido durante a graduacdo, permitindo-me desconstruir e reconstruir as minhas praticas
pedagogicas. Nesse caso, um dos resultados foi 0 meu projeto de pesquisa de mestrado —
Relato da Primeira Experiéncia da Professora-Pesquisadora no Processo da Busca de
Mudanca na sua Pratica Pedagogica — no qual desenvolvi um projeto de trocas de emails em
inglés entre os meus alunos do EM e os alunos de uma professora italiana, e analisei essa
experiéncia. Percebo hoje que essa pesquisa, ao contrario do que eu imaginava, ndo me
permitiu mudar imediatamente a minha pratica pedagogica, mas foi uma oportunidade para eu
comecar a desconstrui-la e entender que esse processo de reflexdo sobre a minha prética deve
ser frequente, para que, conforme enfatiza Freire (1996), a teoria ndo vire blablabla e a
prética, ativismo. Além disso, pude constatar que a mudanca ndo € definitiva, mas constante,
ja que, como salienta o referido autor, sou um ser cultural, histérico, inacabado’ e percebo o
inacabamento.

A outra consequéncia esta diretamente relacionada ao meu interesse em pesquisar,
durante o doutorado, questBes relacionadas a formacgdo de professores. Como esses cursos,
que fiz e mencionei acima, eram de atualizacdo, durante as aulas eram discutidas teorias mais
recentes relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem de inglés, portanto, eram teorias
diferentes daquelas com as quais eu havia articulado conhecimento na graduagdo no inicio da
década de 1990. No entanto, 0 que eu observo nos cursos de formacdo de professores das
instituicdes onde eu tenho trabalhado é que a quantidade de disciplinas e a carga horaria
voltada para a parte de formacdo de professores € tdo restrita quanto a que eu tive acesso. A
instituicdo onde me formei oferecia as seguintes disciplinas: 1° Semestre — Psicologia da
Educacao (62h/a); Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus (31h/a cada uma); 2°
Semestre — Didatica (62h/a); Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa (124h/a) e de Lingua
Inglesa (62h/a). A carga horéria total (372 h/a) das disciplinas de Licenciatura correspondiam
a 12,5% da carga horaria do curso (2.997h/a). Além disso, tenho observado a abordagem das
mesmas teorias as quais eu tive acesso com pouca ou nenhuma referéncia a estudos ou
conceitos discutidos mais recentemente, por exemplo, nos Parametros Curriculares Nacionais

— Lingua Estrangeira (doravante PCN-LE) (Brasil 1998) — a competéncia comunicativa como

> Grifo da pesquisadora.



14

resultado do desenvolvimento dos conhecimentos sisttmico, de mundo e de organizacéo
textual —; e nas Orientacdes Curriculares do Ensino Médio — Lingua Estrangeira (doravante
OCEM-LE) (2006) — o ensino de linguas estrangeiras no ensino formal, cujo objetivo ndo se
restringe aos aspectos linguisticos e culturais, mas também aos aspectos educacionais, para,
por meio do aprendizado da lingua inglesa, desenvolver nos alunos o senso de cidadania, ou
seja, para que eles reconhegcam e, eventualmente, questionem a posi¢cdo social que estdo

ocupando.

Objetivos, Premissas e Perguntas de Pesquisa

Este trabalho visa investigar a organizacao e a proposta dos cursos de Letras-Inglés de
duas IES a partir dos seus Planos de Curso, bem como dos Planos de Ensino de Inglés.
Pretendo, dessa forma, identificar a adequacdo desses cursos a formacéo de professores para
atuar nessas novas sociedades globalizadas, multiculturais, influenciadas pelas novas
tecnologias da informagdo. Ao mesmo tempo, pretendo identificar em que medida essas
instituicGes consideram as realidades locais, culturais, ideologicas das comunidades desses
professores em formacao.

Considerando as questdes tedricas discutidas anteriormente quanto a globalizacao, ao
multiculturalismo, a revolucdo tecnoldgica, aos contextos locais, bem como as informacdes
apresentadas sobre as InstituicGes A e B, os professores em formacdo que frequentam essas
IES e a professora pesquisadora, esta pesquisa parte, portanto, da premissa de que (1) ha
significativas mudancas sociais, culturais e educacionais demandando possivelmente uma
formacdo que corresponda as novas necessidades geradas por tais mudancas e (2) essas
comunidades tém necessidades locais.

Com vistas a realizar a investigacdo proposta, € considerando que os cursos de Letras-
Inglés de duas IES sdo focalizados, as seguintes perguntas de pesquisa direcionam este
trabalho:

1. (a) Quais sdo os desenhos dos cursos de Letras-Inglés das instituicdes investigadas,
guanto a: Planos de Curso e Planos de Ensino (ementas, objetivos e contetidos) das
disciplinas de Lingua Inglesa?

(b) Os referidos desenhos sdo construidos segundo que conceito de formacéo de

professores?
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2. (a) Que conhecimentos e habilidades sdo focalizados nesses cursos com vistas a
formagé&o docente proposta?
(b) Com base no contetdo investigado (conhecimentos e habilidades), que formacéo

se realiza?

3. Essa formacdo atende as necessidades das sociedades/comunidades atuais em que 0s

alunos atuam/atuarao?

Metodologia de Pesquisa

Para a investigacdo proposta por meio das perguntas mencionadas anteriormente, e
para a coleta e a analise de dados dessa pesquisa a metodologia utilizada é a qualitativa
interpretativa. Isso quer dizer que aqui esta se considerando toda a pratica escolar como sendo
complexa, dindmica e particular, sendo necessario, portanto, uma pesquisa que busque
compreender os significados dos processos e das relacdes estabelecidas nestas préaticas. Nao
se pretende com esta pesquisa 0 consenso para compreender a percepc¢do dos professores em
formacédo, os investigados dessa pesquisa, dos objetivos e conteidos de Lingua Inglesa em um
curso de Letras — mas sim explicar tal percepcdo segundo uma concepcao interpretativista de
pesquisa. Para isso, € necessario contextualizar a descricdo do olhar desses participantes — as
dimens@es sociais, culturais e institucionais da situacdo investigada. Sdo apresentados um
perfil dos participantes — professores em formacdo e professora-pesquisadora — e as
caracteristicas dos cursos de Letras das IES e da organizacdo da disciplina de Lingua Inglesa,
parte desta pesquisa. Tal contextualizacdo é importante visto que a observadora-participante,
no caso a propria pesquisadora, ndo adota uma postura neutra, uma das principais
caracteristicas deste tipo de pesquisa (ANDRE 2004).

A partir dos dados coletados, descrevo as acfes e reconstruo 0s conhecimentos, as
atitudes, os valores, as crencas, 0s modos de ver e de sentir a realidade e 0 mundo resultantes
das relacGes estabelecidas durante a pesquisa. Para atender aos objetivos desta pesquisa sdo
utilizados os seguintes instrumentos de coleta de dados: analise de documentos; observacdo

participante; atividades reflexivas e entrevistas semi-estruturadas.
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a. Analise de Documentos

Para a elaboragdo desta tese analiso 0s seguintes documentos: (a) Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Letras (doravante DCCL); (b) Planos de Curso das
Instituicbes A e B; (c) Planos de Ensino de Lingua Inglesa dos 1° ao 6° semestres das
Instituicdes A e B.

O primeiro documento, as DCCL, € um documento oficial, divulgado pelo governo
federal, e se referem a um contexto mais global, ou seja, 0 contexto nacional, a sociedade
brasileira de um modo geral, que ndo é Unica, mas multipla, ja que cada grupo dentro desta
‘sociedade brasileira’ apresenta realidades e necessidades diferentes que precisam ser
identificadas e respeitadas (Canagarajah 2005).

Analiso também, os Planos de Curso e as grades curriculares das IES focos desta tese,
gue orientam a organizacdo dos cursos de Letras-Inglés no que diz respeito aos seguintes
aspectos: objetivos; perfil do formando; campo de atuagdo/mercado de trabalho; competéncias
e habilidades; conteudos curriculares; e estruturacdo do curso. Os Planos de Curso, em
principio, deveriam ser elaborados considerando-se as realidades e necessidades locais a que
as IES aqui estudadas pertencem. E é nesse sentido que a analise € feita, ou seja, identifico em
que aspectos 0s contextos socio-histérico-culturais onde as IES estdo localizadas sdo
considerados para a definicdo dos objetivos; perfil do formando; campo de atuagdo/mercado
de trabalho; competéncias e habilidades; contetidos curriculares; e estruturacdo do curso. A
partir disso, contraponho as propostas das DCCL em termos de perfil dos formandos/campo
de atuacdo e de objetivos de um Curso de Letras (contexto global) ao que as IES
estabeleceram em seus Planos de Curso (contexto local). Outra questdo abordada
especificamente nos Planos de Curso diz respeito a identificar a forma como as disciplinas e a
carga horaria sdo distribuidas.

O terceiro documento analisado é o Plano de Ensino. No caso deste trabalho, o foco
s8o as ementas, o0s objetivos e conteudos dos planos de ensino das disciplinas especificamente
voltadas para o ensino de lingua inglesa e que séo oferecidas ao longo dos seis semestres.
Acredito que analisando tais itens seja possivel identificar qual é o foco das disciplinas ndo
apenas em termos de conhecimento linguistico e cultural, por exemplo, mas também no que
diz respeito a formacdo de professor de inglés. Além disso, confrontando os planos de ensino
de ambas as IES, pretendo identificar em que aspectos eles se diferenciam, ou ndo, tendo em
vista 0s seus contextos, ja que conforme discutem Mansilla e Gardner (ibid.); Suarez-Orozco
(2007); Gee (ibid.); Lankshear e Knobel (ibid.), Castells (ibid.); Edwards e Usher (ibid.), por

exemplo, as necessidades locais das sociedades atuais precisam ser consideradas.
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A integra desses documentos é apresentada nos anexos — Anexo 1: DCCL; Anexo 2:
Plano de Curso da Instituigdo A; Anexo 3: Plano de Curso da Instituicdo B; Anexo 4: Planos
de Ensino de Lingua Inglesa da Instituicdo A; Anexo 5: Planos de Ensino de Lingua Inglesa
da Instituicdo B. E, durante o trabalho, para fazer a analise, apresento excertos em caixas de
texto indicando o documento a que se refere.

Esses documentos também sdo analisados em contraposicdo as expectativas e
necessidades dos professores em formacdo com relacdo ao curso de Letras e a atuacédo
profissional deles no futuro. Essa abordagem sera explicada mais detalhadamente nos itens

abaixo que se referem aos outros métodos de coleta de dados.

b. Observacgao Participante

No caso da observacdo participante, durante as aulas a professora-pesquisadora fazia
anotacdes com relacdo a comportamentos e comentérios feitos pelos professores em formacéo
que pudessem ser Uteis na compreensdao do perfil dos participantes da pesquisa, das suas
expectativas em relacdo ao curso e a formacdo profissional deles e da maneira como eles
estavam entendendo a organizacdo do curso que estava sendo oferecido a eles. Durante a
redacao desta tese, essas anota¢des sdo colocadas em baldes de didlogo da seguinte forma: NC
A/B1, 2..., ou seja, NC indica que a informacéo apresentada faz parte das Notas de Campo da
professora pesquisadora; A ou B indica a IES (Instituicdo A ou B, respectivamente) e 0s
nameros 1, 2... indicam o professor em formacdo que se manifestou, seja em palavras ou
comportamentos.

Nesse caso, na analise ndo desconsiderei o fato de ter afetado e de ter sido afetada pelo
contexto, além de entender que percebi e selecionei as situacdes para apresentacdo que, do

meu ponto de vista, foram significativas, considerando-se o foco da pesquisa.

c. Atividades Reflexivas
Outro instrumento de levantamento de dados utilizado por mim nesta pesquisa esta
sendo denominado Atividades® Reflexivas (doravante AR) e consistem basicamente de trés

tipos distintos de atividades.

® A palavra atividade significa, dentre as defini¢des apresentadas no dicionério, “1 qualidade do que é ativo 2
faculdade ou possibilidade de agir, de se mover, de fazer, empreender coisas /...] ” (Houaiss e Villar (2001,
p.335) (grifos da pesquisadora). Essa palavra foi escolhida, portanto, por indicar acdo, ndo a partir do
aperfeicoamento de uma pratica ja conhecida (ideia transmitida pela palavra exercicio, muito utilizada como
titulo de propostas pedagdgicas), mas como possibilidade de aquisi¢do de novas praticas.
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A primeira AR consistiu de perguntas norteadoras que foram respondidas por escrito
pelos professores em formagdo em dois momentos especificos. Em um desses momentos, eu
pretendia saber como eles percebem as mudancas nas sociedades decorrentes da globalizacéo
e das novas tecnologias. Por esse motivo, solicitei uma redacdo reflexiva na qual os
professores em formacdo responderam as seguintes perguntas: Que relacdo pode ser
estabelecida entre globalizacdo, cultura, critica, novas tecnologias e educagdo? De que
forma essas questfes sobre globalizacéo e sociedade digital podem estar presentes nas aulas
de Inglés?

Em outro momento, apresentei aos professores em formacdo o plano de ensino de
Lingua Inglesa VI (vide anexos 4 e 5) referente ao semestre que estavam cursando. Nesse
plano eles encontraram as seguintes informacdes: Curso — Letras; Série/Turma: 3?* série/6°
semestre; Disciplina: Lingua Inglesa VI; Carga Horaria Semestral: 80h/a e 40h/a e Semanal:
04 e 02 aulas semanais na Instituicdo A e B respectivamente; Ementa; Objetivos Geral e
Especificos; Contetdo Programatico. Os professores em formacdo tiveram que analisar esse
plano considerando a seguinte pergunta: A proposta do programa de formacéo de professores
da sua faculdade é adequada em funcdo da realidade da sociedade onde vocé vive?
Justifique.

A terceira AR tinha por objetivo identificar a percepcdo dos professores em formagéo
dos objetivos e contetdos estabelecidos e abordados nas aulas de LE de um curso de Letras.
Para isso, elaborei uma atividade de leitura com base no texto How is critical literacy
different from other forms of reading? (vide anexo 9). O texto foi escolhido basicamente por
dois motivos. O primeiro deles deveu-se ao fato de que o assunto tratado — nocdo de
letramento critico — remete-se a uma das teorias basilares desta pesquisa. O outro motivo se
refere ao fato de o texto fazer também referéncia & Leitura Tradicional e Leitura Critica,
sobre as quais as pessoas tém mais conhecimentos, ou por ja terem lido sobre o assunto, ou
por ja terem realizado atividades de leitura cujo foco revela esses conceitos de leitura. O texto
apresenta, de forma breve, as principais caracteristicas e diferencas entre Leitura Tradicional,
Leitura Critica e Letramento Critico em termos de: tipos de perguntas que normalmente séo
feitas; foco das perguntas; objetivo desse tipo de leitura; e conceitos de lingua, realidade e
conhecimento e oportuniza a reflexdo e discussdo sobre os referidos conceitos e o plano de
ensino das respectivas IES que integram esta investigacao.

Os objetivos das atividades de compreensdo desse texto foram estabelecidos
considerando-se ndo apenas o fato de ser um instrumento dessa pesquisa, mas também o fato

de a atividade ser aplicada durante a aula de inglés.



19

Especificamente para a aula de inglés, o objetivo estabelecido foi o de criar condigoes
para que os professores em formacdo compreendessem o texto recorrendo as estratégias de
leitura — identificacdo de palavras cognatas e do assunto do texto, por exemplo — e
identificassem as ideias gerais e principais do texto — comparando elementos e as formas de
leitura a que as ideias se referiam.

Para esta pesquisa, 0 objetivo dessa atividade de compreensdo de texto foi o de criar
condicdes para que os professores em formacdo tivessem contato com algumas nocoes
relacionadas a letramento critico e, assim, construissem um posicionamento. Dessa forma, eu
pretendia trabalhar a construcdo de sentido a partir da perspectiva do letramento critico em
relacdo a formacdo profissional deles.

Esse objetivo foi estabelecido considerando-se que, nessa pesquisa, parto do principio
de que, as questdes relacionadas ao letramento critico tém sido amplamente discutidas em
outros paises — Nova Zelandia (COOPER 2008; GREENWOOD 2009); Australia (LUKE e
FREEBODY 1997; SNYDER ibid.). E, apesar de j& haver pesquisas aqui no Brasil, como por
exemplo, os trabalhos de: Ferraz (2006); Festino (2007); Jorddo (2007; 2008); Marreiro
(2007); Menezes de Souza (2009) Monte Mor (2007a/b/c/d; 2009) Takaki (ibid.); Wielewicki
(2007); ainda se faz necessario ampliar tais discussdes em outros contextos da sociedade
brasileira. Entendo que a minha pesquisa também pode contribuir para essa area.

Como no letramento critico, um dos objetivos é o de desenvolver a reflexividade, o
guestionamento, ou seja, perceber como as crencas sdo construidas e entender como as
préprias crencas foram sendo assumidas e quais as consequéncias de adota-las, pedi para que
os professores em formagdo respondessem a seguinte pergunta: Vocé acha que as
informacdes apresentadas no texto deveriam ser, de alguma forma, abordadas em um curso
de formacéo de professores? Por qué?

Os comentarios dos professores em formacéo redigidos nessas AR serdo apresentados
nesta tese em balGes de dialogo da seguinte forma: AR A/B1, 2..., ou seja, AR indica que a
informacdo apresentada faz parte das atividades reflexivas dos professores em formagéo; A ou
B indica a IES (Instituicdo A ou B, respectivamente) e os nimeros 1, 2... indicam a que

professor em formacao pertence a atividade.

d. Entrevistas Semi-Estruturadas
As entrevistas semi-estruturadas foram realizadas para complementar as informagdes
dos professores em formacéo coletadas durante as aulas e nas atividades propostas. Durante as

entrevistas evitei fazer perguntas cujas respostas fossem sim ou ndo e, seguindo um
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procedimento que reflete o trabalho etnografico, procurei apresentar perguntas mais abertas
em que eles deveriam descrever (a) o contexto social deles e dos seus alunos (no caso
daqueles professores em formacdo que ja estdo atuando na educacao); (b) a opinido deles em
relacdo ao fato de a disciplina de inglés exercer algum tipo de influéncia na formacéo desses
alunos, explicando o porqué e o como (c) as expectativas deles em relacdo as informacdes e
aos conhecimentos que o Curso de Letras, mais especificamente, as aulas de Inglés deveriam
oferecer a eles — professores em formacdo; (d) as percepc¢des deles em relacdo aos objetivos e
conteudos apresentados no Plano de Ensino de Lingua Inglesa VI (semestre que estavam
cursando).

As ideias desses professores em formacgdo expressas nessas entrevistas serdo
apresentadas nesta tese em baldes de dialogo da seguinte forma: Ent A/B1, 2..., em que, Ent é
abreviacdo de entrevista; A ou B indica a IES (Instituicdo A ou B, respectivamente) e 0s
nameros 1, 2... indicam o professor em formacdo que se manifestou, seja em palavras ou
comportamentos.

Em resumo, sdo quatro os instrumentos de levantamento de dados que orientam esta
tese. No caso da observacdo participante, das atividades reflexivas e das entrevistas semi-
estruturadas serdo aqui apresentados em balGes de didlogo para que tais citagcfes ndo sejam
confundidas com as citagdes bibliograficas. Além disso, serdo utilizadas as seguintes siglas:

a. NC que se referem as notas de campo feitas durante a observacdo participante;
b. AR que se referem as trés atividades reflexivas;
c. Ent que se referem as entrevistas semi-estruturadas.

Acompanhando tais siglas, as IES serdo indicadas pelas letras A e B (Instituicfes A e
B, respectivamente) e os professores em formacao autores das manifestagcdes verbais ou néo
verbais serdo indicados por numeros 1, 2 e assim por diante.

A construcdo desta tese esta baseada nas perguntas de pesquisa mencionadas
anteriormente e séo respondidas e analisadas respectivamente nos trés capitulos deste trabalho
(vide Quadro 3: sintese da investigacao).

No Capitulo 1 — Os Documentos e as Propostas Para a Formacao de Professores
de Lingua Inglesa — apresento uma descri¢do de dois documentos, as DCCL; os Planos de
Curso das IES focos desta tese. Além disso, analiso tais documentos a partir dos depoimentos
e das percepcgdes dos professores sobre esses documentos, que foram coletados a partir das
NC, AR, Ent. Acrescento também as percepcdes da pesquisadora.

No Capitulo 2 — As Propostas de Competéncias e Habilidades a Serem

Desenvolvidas na Formagédo Docente — apresento uma descricdo e analise das DCCL e dos
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Planos de Curso e de Ensino das IES focos desta tese. No caso das DCCL seréo focalizados
os itens 2 e 3, Competéncias e Habilidades e Contetdos Curriculares. Nos Planos de Curso o
foco sera o Perfil dos Formandos, visto que neste item sdo listadas as competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas nos professores em formacdo. Quanto aos Planos de
Ensino serdo considerados nesta tese os seguintes aspectos: ementas, objetivos e contetdos.
Pretendo com isso identificar o que esses documentos estabelecem como competéncias e
habilidades necessarias na formacdo de professores, bem como a adequacdo desses para as
sociedades atuais locais e para 0s contextos de salas de aula desses professores em formacéo.
A andlise sera feita com base em conceitos tedricos e considerando-se os depoimentos e as
percepcOes dos professores apresentados, bem como as percepcdes da pesquisadora.

No Capitulo 3 — Os Olhares dos Professores em Formacdo Quanto as Propostas
dos Cursos de Letras-Inglés Investigados — discuto a analise dos dados levantados a partir
da aplicacdo de AR cujo objetivo € o de identificar a percepcdo dos professores em formacao
em relacdo aos objetivos e contetidos estabelecidos e abordados nas aulas de LE de um curso
de Letras e a adequacao dessas informacdes a realidade deles.

Os dados obtidos nessas investigacdes ndo sdo analisados de forma segmentada ou
linear, havendo entrelagamento e retomada dos mesmos na construcéo dos capitulos.

A minha expectativa é a de que as analises aqui apresentadas contribuam para a
reflexdo de professores em formacgdo pré-servico ou continuada que atuam no Ensino
Fundamental (doravante EF) e EM no ensino de inglés.

Abaixo apresento um quadro sintetizando a forma como essa investigacdo esta

organizada:
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ANALISE DE DOCUMENTOS

DCCL
Plano de Curso — Instituicdo A e B
Planos de Ensino de Lingua Inglesa — Instituicdo A e B

OBSERVACAO PARTICIPANTE

Observacdes da pesquisadora em situacGes de aula ou extra-
classe quanto a  depoimentos, declaraces ou
comportamentos dos pesquisados

ATIVIDADES REFLEXIVAS

Tipo 1: Perguntas
A) Que relacdo pode ser estabelecida entre
globalizacdo, cultura, critica, novas tecnologias e
educacgdo?
B) De que forma essas questdes sobre globalizagéo e
sociedade digital podem estar presentes nas aulas de
Inglés?

Tipo 2: Andlise dos Planos de Ensino de LI VI das
Instituicdes A e B.

Pergunta: A proposta do programa de formacdo de
professores da sua faculdade é adequada em funcdo da
realidade da sociedade onde vocé vive? Justifique.

Tipo 3: atividade de leitura com base no texto How is
Critical Literacy Different From Other Forms of Reading?
Permeando a atividade de leitura, uma pergunta: Vocé acha
que as informacBes apresentadas no texto deveriam ser, de
alguma forma, abordadas em um curso de formagdo de
professores? Por qué?
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CAPITULO 1: OS DOCUMENTOS E AS PROPOSTAS PARA A FORMAC}AO DE
PROFESSORES DE LINGUA INGLESA

Neste capitulo apresento uma descricdo e analise de trés documentos, as DCCL; os
Planos de Curso e as grades curriculares das IES focos desta tese, que orientam a organizacao
dos cursos de Letras-Inglés no que diz respeito aos seguintes aspectos: objetivos; perfil do
formando/formado; campo de atuacdo/mercado de trabalho; competéncias e habilidades;
conteddos curriculares; e estruturacdo do curso. No caso das DCCL, essas orientacdes se
referem ao contexto nacional, as necessidades das sociedades brasileiras de um modo geral,
por se tratarem de orientagcbes em nivel nacional. Quanto aos Planos de Curso, o foco é, ou
pelo menos deveria ser, as necessidades locais a que as IES aqui estudadas pertencem. E é
nesse sentido que a andlise é feita, ou seja, identifico em que aspectos 0s contextos socio-
historico-culturais onde as IES estdo localizadas sdo considerados para a definicdo dos
objetivos; perfil do formando/formado; campo de atuagdo/mercado de trabalho; competéncias
e habilidades; contetidos curriculares; e estruturacdo do curso. Além disso, contraponho essas
questdes as expectativas e necessidades dos professores em formacdo com relacéo ao curso de

Letras e a atuacéo profissional deles no futuro.

1.1. As DCCLS e os Planos de Curso

As DCCL’ (vide anexo 1), cujo parecer é 0 CNE/CES 492/2001, sdo um documento
elaborado pelo Conselho Nacional de Educacdo e Camara de Educacdo Superior para orientar
as IES que oferecem os cursos de Letras. Nesse documento, sdo apresentados os principios e
0s objetivos a partir dos quais os cursos de Letras sdo planejados no que diz respeito aos
seguintes aspectos: (1) Perfil dos Formandos; (2) Competéncias e Habilidades; (3) Contetidos
Curriculares; (4) Estruturacdo do Curso e (5) Avaliacdo. Estes dois Gltimos itens ndo serdo
foco de analise neste trabalho. O item 1, Perfil dos Formandos, sera analisado neste capitulo;
e os itens 2 e 3, Competéncias e Habilidades e Contetdos Curriculares, serdo focalizados no
préximo capitulo.

Uma das principais preocupac@es na &rea de educacdo é aquela voltada para a
identificacdo e analise do contexto socio-politico-cultural dos alunos para que 0s objetivos e
conteddos sejam definidos a partir dai, como discutido nas pesquisas mencionadas
anteriormente (KANEOYA ibid.; DANIEL ibid.; SILVA 2005; LUZ ibid.; COSTA ibid.).

Espera-se, assim, que as necessidades e os interesses dos alunos sejam atendidos. As DCCL

7

As DCCL estéo disponiveis no site http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES0492.pdf. Acesso em
22 de abril de 2010.


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES0492.pdf
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fazem referéncia a esta questdo a0 mencionarem as mudancgas ocorridas em alguns ambitos da

sociedade:

(excerto das DCCL. Para texto completo, vide anexo 1)

Esta proposta de Diretrizes Curriculares leva em consideragdo
0s desafios da educacdo superior diante das intensas
transformacdes que tém ocorrido na  sociedade
contemporanea, no mercado de trabalho e nas condicGes de
exercicio profissional.

(grifos da pesquisadora)

N&o ha, no entanto, nenhuma especificacao sobre quais seriam as transformacdes pelas
quais as sociedades tém passado, ou seja, ndo estdo claros quais seriam (a) esses desafios a
que a educacdo superior esta sendo submetida; (b) essas transformagdes que tém ocorrido na
sociedade, no mercado de trabalho e nas condicdes de exercicio profissional.

Ha, por exemplo, alguns pesquisadores de outros paises que indicam que tais
mudangas estdo relacionadas aos impactos da globalizagdo e do multiculturalismo
(MANSILLA e GARDNER ibid.; SUAREZ-OROZCO ibid.; SUAREZ-OROZCO e SATTIN
ibid.; HUGONNIER ibid.), e outros pesquisadores que se referem as revolucGes da
informacdo e da tecnologia na sociedade (GEE ibid.; LANKSHEAR e KNOBEL ibid.,
SNYDER ibid., KELLNER ibid., CASTELLS ibid.).

Em ambos os casos, entende-se que novos desafios sdo lancados na educacéo
ampliando os seus objetivos. No caso das DCCL, os desafios sdo entendidos no nivel da
educacdo superior conforme descricdo do documento.

A partir das orientacGes das DCCL, as IES elaboram, ou pelo menos tém autonomia
para elaborar, os seus préprios Planos de Curso considerando seus proprios contextos e
desafios. No caso deste trabalho, seréo analisados os Planos de Curso de Letras de duas IES
particulares localizadas em cidades do estado de S&o Paulo. O Plano de Curso da Instituicdo
A (vide anexo 2) apresenta 0s seguintes itens: objetivo; mercado de trabalho; diferencial e
perfil do formado pela Instituicdo A. O Plano de Curso da Instituicdo B (vide anexo 3)
apresenta 0s seguintes itens: objetivos do curso; perfil do formando; campo de atuacao; grade
curricular e carga horaria.

Passo agora a analisar os itens Objetivos e Perfil dos Formandos e Campo de Atuagdo

/ Mercado de Trabalho apresentados nas DCCL e nos Planos de Curso confrontando as ideias
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apresentadas, bem como discutindo as expectativas dos professores em formagéo das IES em
foco com relacgéo a essas questdes.

1.1.1. . Sobre os Objetivos

Um dos itens que os avaliadores do Ministério da Educacédo e Cultura se utilizam para
decidir pela autorizacdo de implementacdo de um determinado curso em uma IES, sdo as
informacdes apresentadas nas DCCL. Por esse motivo, as IES tendem a elaborar os
documentos do curso, inclusive o Plano de Curso, parafraseando muitas das orientacGes das
DCCL.

No que diz respeito aos objetivos, as DCCL apresentam cinco objetivos no texto de
Introducdo que, como sera mais detalhadamente discutido abaixo, sdo objetivos bastante
amplos que podem se referir a qualquer profissional, e outros sete objetivos no item Perfil dos
Formandos, que sdo especificamente voltados para o curso de Letras propriamente dito. No
caso dos Planos de Curso, ambas as instituicdes apresentam os objetivos no item Objetivos. A
Instituicdo A apresenta seis objetivos, e a Instituicdo B, oito.

De acordo com as DCCL no item Introducdo os cursos de graduacdo em Letras

deverdo ter estruturas flexiveis que:

(excerto das DCCL. Para texto completo, vide anexo 1)

1. facultem ao profissional a ser formado opcbes de
conhecimento e de atua¢do no mercado de trabalho;

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

3. déem prioridade a abordagem pedagdgica centrada no
desenvolvimento da autonomia do aluno;

4. promovam articulagdo constante entre ensino, pesquisa e
extensdo, além de articulacdo direta com a pos-graduacao;

5. propiciem o exercicio da autonomia universitaria[...]

(grifos da pesquisadora)

Como pode ser observado na lista acima, os objetivos apresentados nas DCCL se
referem basicamente a trés questdes, a saber: preparacdo para o mercado de trabalho;
autonomia do aluno e preparacdo para a pesquisa e pés-graduacao.

Os itens (1) e (2) se referem a preparacdo do profissional para 0 mercado de trabalho,
0 que ¢ esperado de um curso de graduacdo. Autores como Suarez-Orozco (ibid.); Mansilla e
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Gardner (ibid.); Sussmuth (ibid.) tém discutido sobre esse papel da escola. No entanto, se ndo
formos informados de que este texto faz parte das diretrizes para os cursos de Letras, estes
objetivos poderiam estar presentes nas diretrizes de qualquer curso, isso porque o foco do
ensino superior esta em desenvolver conhecimentos, habilidades e competéncias pertinentes a
uma determinada profissao.

J& os itens (6) e (8) mencionam a importéncia de se oferecer aos alunos espaco para
que exercitem e desenvolvam a autonomia. Se considerarmos que hd uma relacdo entre
autonomia e formacéo continuada, esses itens sao complementados pelo item (7) — preparagédo
para a pesquisa e pos-graduacao.

Ao ter espaco para iniciar pesquisas na graduacdo com vistas a dar continuidade na
pos-graduacado, é possivel que o professor em formacdo comece a perceber que muitas das
praticas que envolvem/rdo a sua atuacao profissional precisam ser entendidas e avaliadas de
forma mais sistematizada, ou seja, a partir de uma pesquisa.

Entendo que os objetivos sdo apresentados de forma muito ampla, e, como dito
anteriormente, podem se referir a qualquer curso. As DCCL fazem referéncia especifica ao
curso de Letras em cinco dos sete itens apresentados Perfil dos Formandos e que podem ser

considerados objetivos, como pode ser observado no trecho abaixo:

(excerto das DCCL. Para texto completo, vide anexo 1)

[..] (1) formar profissionais interculturalmente competentes,
capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens,
especialmente a verbal, nos contextos oral e escrito, e conscientes
de sua insercdo na sociedade e das relages com o outro.

[...] (2) o profissional em Letras deve ter dominio do uso da
lingua ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em
termos de sua estrutura, funcionamento e manifestac@es culturais,
além de ter consciéncia das variedades linguisticas e culturais. (3)
Deve ser capaz de refletir teoricamente sobre a linguagem, [...]
(7) ter capacidade de reflexdo critica sobre temas e questdes
relativas aos conhecimentos linguisticos e literarios.

(Grifos da pesquisadora)

Nos itens destacados, o foco estd principalmente no desenvolvimento dos
conhecimentos linguisticos e literarios. Uma analise mais detalhada é feita abaixo juntamente
com os itens apresentados em Objetivos dos Planos de Curso de ambas as instituigdes.

Diferentemente das DCCL, o Plano de Curso da Instituicdo A ndo faz referéncia a
preparacdo para o mercado de trabalho, autonomia do aluno e pesquisa no item Objetivos.

Como serd discutido posteriormente, no Plano de Curso dessa instituicdo apenas no item
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Perfil do Formado, que discute principalmente as competéncias e habilidades que seréo
desenvolvidas durante o curso, ha uma referéncia a pesquisas e investigacoes, especificamente
nas areas de lingua e literatura inglesa e portuguesa, alem da preparacdo do profissional para
exercer a sua cidadania.

No caso do Plano de Curso da Instituicdo B, no item Objetivos fala-se em formacéo
profissional e especifica-se que este devera lidar e dominar as linguagens. Fala-se também em
pesquisa e autonomia, o que sera discutido mais detalhadamente no proximo subitem.

De um modo geral, as DCCL e os Planos de Curso de ambas as instituicbes abordam
basicamente trés aspectos: competéncia intercultural; conhecimento teérico linguistico e
formagdo de professores. Esses aspectos sdo descritos e analisados abaixo a partir das
perspectivas de alguns tedricos no que diz respeito as ‘novas’ necessidades das ‘novas’

sociedades.

1.1.1.1. Sobre os Objetivos — Competéncia Pluri e Intercultural

A Instituicdo A em seu Plano de Curso (vide anexo 2) elenca seis objetivos para o
curso. Apesar de ndo haver nenhuma palavra ou expressdo especifica, como acontece nas
DCCL e no Plano de Curso da Instituicdo B, entendo que os trés primeiros objetivos podem
ser considerados como uma referéncia ao desenvolvimento da competéncia intercultural, ja
que estdo sendo mencionados os termos producao e obras artisticas e literarias em ambas as

linguas, o que, normalmente, sdo considerados como elementos culturais de um pais.

(excerto do Plano de Curso da Instituicdo A. Para texto completo, vide
anexo 2)

1. Desenvolver no aluno o gosto pela leitura e pela producéo
textual considerando os diversos géneros de linguagem.

2. Possibilitar o contato do aluno com grandes obras artisticas e
literarias em lingua portuguesa e inglesa.

3. Desenvolver no aluno a sensibilidade e o gosto por producdes
artisticas realizadas com o uso da lingua e outras formas de
comunicacao.

(grifos da pesquisadora)

A forma como a informacdo é colocada, os elaboradores deixam transparecer o que
entendem por cultura e inter, e, consequentemente, indicam como essas questdes devem ser

abordadas. O fato de haver semelhangas entre essas colocagdes da Instituicdo A e as DDCLs e
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0 Plano de Curso da Instituigdo B, discuto mais detalhadamente esse aspecto nos paragrafos
subsequentes.

Tanto as DCCL quanto o Plano de Curso da Instituicdo B fazem referéncia explicita a
competéncia intercultural.

As DCCL indicam essa preocupacdo nos itens (1) e (2) como pode ser observado

abaixo:

(excerto das DCCL. Para texto completo, vide anexo 1)

[...] (1) formar profissionais interculturalmente competentes,
capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente
a verbal, nos contextos oral e escrito, e conscientes de sua insergdo
na sociedade e das rela¢Ges com o outro.

[...] (2) o profissional em Letras deve ter dominio do uso da lingua
ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em termos de sua
estrutura, funcionamento e manifesta¢fes culturais, além de ter
consciéncia das variedades linguisticas e culturais. [...]

(Grifos da pesquisadora)

O texto da Instituicdo B é bastante parecido e estabelece como objetivos do curso de
Letras o dominio das manifestagcdes culturais do(s) povo(s) da(s) lingua(s) estudada(s). Ja a

consciéncia da pluralidade cultural refere-se, especificamente, a do Brasil.

(excerto do Plano de Curso da Instituicdo B. Para texto completo, vide
anexo 3)

[...] o profissional, além de ter dominio do uso da(s) lingua(s)
que sejam objeto de seu estudo, no que se refere a sua estrutura,
funcionamento e manifestacfes culturais, deve, também ser
conhecedor da pluralidade cultural que permeia o0 povo
brasileiro e das variagdes linguisticas que surgem num pais
portador de grande extensdo territorial e grande convergéncia de
culturais.

(grifos da pesquisadora)

A partir desses dados, considero que trés elementos devam ser analisados: 0s conceitos
de mono e pluralidade cultural; a pluralidade cultural restrita ao povo brasileiro; manifestacao
cultural restrita a literatura.

No caso do Plano de Curso da Instituicdo A, a cultura é apresentada como sendo
‘producdo, obra artistica e literaria’. Essa colocagdo pode indicar que as sociedades sdo vistas

como sendo monoculturais, ttm uma Unica cultura determinada, normalmente, por um grupo
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que detém o poder. Ou seja, as produgdes ou obras artisticas sdo apenas aquelas instituidas
pela elite e, portanto, fazem parte de exposi¢des, museus ou de grandes coletaneas literarias.
Ignora-se assim que haja uma pluralidade cultural. Isso significa dizer que toda e qualquer
expressao cultural ndo estabelecida pela elite ndo é reconhecida e é, portanto, silenciada.

Do ponto de vista tradicional, os paises sdo monolingues e monoculturais. Nesse
sentido, ha ainda uma tendéncia em se ignorar os dialetos, as variedades linguisticas e
culturais pregando-se a unidade, o nacionalismo. No entanto, autores como Suarez-Orozco
(ibid.); Stussmuth (ibid.); Bhabha (1994; 1998); Cope e Kalantizis (ibid.) falam da importancia
em ver as diferencas como norma, e que todas elas devem, portanto, ser valorizadas,
reconhecidas. Tal reconhecimento, segundo Bhabha (1998), vai além de tolerancia ou respeito
as minorias. Trata-se sim de garantir ndo apenas o direito desses grupos de mostrar o lugar
gue ocupam ou indicar suas origens, mas também garantir a sua visibilidade e a suas
verdades, consentindo tal ‘cultura’.

A segunda questdo a ser discutida, em minha opinido, também esta relacionada ao
conceito de cultura. Apesar de no objetivo do curso da Instituicdo B ser mencionada a
apresentacdo e desenvolvimento de informag6es quanto a estrutura, ao funcionamento e as
manifestacdes culturais da(s) lingua(s) que sejam objeto de estudo, quando se fala em
pluralidade cultural, hd uma referéncia exclusivamente a cultura brasileira. Considerando-se
que o curso de Letras dessa instituicdo oferece habilitacdo em inglés, ndo é mencionada a
cultura dos paises falantes da lingua inglesa, 0 que € incoerente se se considera que 0 Curso se
prople a preparar profissionais para o dominio de conhecimentos relacionados a ambas as
linguas — Portugués e Inglés.

De um lado, aparentemente, os elaboradores do plano desta instituicdo ndo veem o
Brasil como sendo monocultural, conforme discussdo anterior, mas sim pluricultural. Isso
pode indicar que hd um reconhecimento das diferentes manifestacdes culturais brasileiras,
sem privilegiar uma determinada cultura da elite. Além disso, a instituicdo parece estar
privilegiando informacGes que estejam relacionadas a apenas uma das linguas — o Portugués,
desconsiderando a cultura dos povos falantes de lingua inglesa e outras. A omissdo desse
dado pode ser entendida de duas formas. Ou acredita-se que nesses paises haja uma Unica
cultura, nacionalista, pertencente a um grupo dominante. Ou ainda se acredita que ndo haja
pluralidade cultural desses povos, e, nesse caso, a cultura inglesa normalmente é a cultura dos
paises que fazem parte do circulo interno, como definido por Kachru (1985), onde estdo
apenas os falantes nativos, e ressignificado por Graddol (1997, 2006), que chama a atengéo

para o perigo de esses serem considerados como modelos de corre¢do e, portanto, serem 0s
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melhores professores. Nesse caso, estariam incluidos paises como a Inglaterra ou os Estados
Unidos. Ignora-se assim as culturas dos paises que estdo no circulo externo — onde o inglés é a
segunda lingua; e expandido — onde o inglés € uma lingua estrangeira. Essa perspectiva
também é compartilhada pelos professores em formacdo, como pode ser observado no trecho

abaixo:

EntB10: Hj vc tem que... pq estudar inglés
sem estudar a literatura inglesa, sem saber
qual o autor inglés... Shakespeare...

(grifos da pesquisadora)

Quando ele se refere a literatura inglesa, € bem provavel que ele esteja se referindo
apenas a Inglaterra, mesmo porque o exemplo que ele apresenta é de um autor inglés. Parece
que ele desconsidera e/ou desconhece a literatura de povos de lingua inglesa (Africa do Sul,
india, Australia, etc) e a literatura de outros paises que podem ser conhecidas por meio da
lingua inglesa. Isso pode ser resultante do fato de a Instituicdo onde ele estuda oferecer uma
disciplina denominada Literatura Norte-Americana, cujo foco sdo os autores dos Estados
Unidos, e outra, denominada Literatura Inglesa, em que sdo estudados os autores da
Inglaterra.

Ignorar a pluralidade cultural pode significar ignorar também a interculturalidade
mencionada pelas DCCL. De acordo com Suarez-Orozco (ibid.); Sussmuth (ibid.), a
interculturalidade significa que todas as culturas afetam e sdo afetadas umas pelas outras, ou
seja, ndo significa que um processo de homogeneizacao va acontecer. Bhabha (1994; 1998;
2007) chama esse evento de hibridismo cultural. Assim como 0s autores mencionados
anteriormente, ele entende que ndo se pode tentar buscar um conhecimento, uma cultura
generalizante ou uma préatica normalizadora, hegemoénica; e também ndo se pode falar em
assimilagdo cultural, nem colaboragé&o entre as culturas. Bhabha (2007, p. 247) vai além e
entende cultura como sendo “[...] uma producdo de sentido e de valor inconsistente e
incompleta, frequentemente composta por exigéncias e praticas incomensuraveis, produzidas
no ato de sobrevivéncia social ”. Nesse sentido, para ele cultura ndo pode ser vista como
substantivo, que € algo fixo, mas como verbo, pois varia de acordo com o sujeito, que, por sua

vez, é pronominal.
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Tais interferéncias, pluralidades, trans/interculturalidades ficam mais evidentes com o
tipo de globalizagdo que estamos vivendo, j& que as novas tecnologias — que comecgaram com
a midia impressa, ampliaram-se com o advento da televisdo e atualmente, da internet —
permitem trocas de informacdes bastante rapidas, instantaneas.

Para autores como Suarez-Orozco (ibid.), as quais acrescento as perspectivas de
Suarez-Orozco e Sattin (ibid.) e Hugonnier (ibid.), as escolas ndo tém desenvolvido nos
alunos a habilidade de lidar com essa trans/interculturalidade, ambiguidade, complexidade, e
a diversidade linguistica, religiosa, e étnica. Aqui € preciso entender que a complexidade e a
diversidade sempre existiram, mas como a cultura era entendida como ‘algo fixo’, conforme
mencionado anteriormente, as pessoas tinham a impressdo de que estavam vivendo em um
grupo homogéneo. Nesse sentido, esses autores sugerem que uma das responsabilidades das
escolas seja a de oferecer elementos para que os alunos desenvolvam habilidades necessarias
para que aprendam a ver e reconhecer as diversidades culturais, ou seja, entendam cultura néo
do ponto de vista mono, mas pluri.

Uma dessas habilidades diz respeito ao desenvolvimento de um trabalho colaborativo
e interdisciplinar, para permitir que os alunos analisem um problema a partir de diferentes
pontos de vista, ndo importando a lingua ou a cultura. Tal fator é importante, porque, com as
novas tecnologias, eles terdo mais oportunidades de interagir com pessoas pertencentes a
diferentes racas, religibes, classes sociais, tornando mais evidente a pluralidade,
trans/interculturalidade.

Considerando essas discussdes, pela apresentacdo dos objetivos descritos em ambas as
IES, o conceito de cultura adotado é o tradicional, aqui descrito como monocultural, fixo.
Consequentemente, é possivel haver uma tendéncia em ndo se reconhecer as manifestacoes
culturais trazidas pelos professores em formacédo, bem como limitar o desenvolvimento de sua
competéncia pluri e intercultural.

O terceiro elemento apresentado especificamente no Plano de Curso da Instituicdo A,
e que julgo ser necessario discutir, diz respeito ao desenvolvimento do gosto pelas e o contato
com as obras literarias. Entendo que a referéncia as obras literarias restringe as maltiplas
possibilidades de manifestacGes das linguagens, visto que linguagem ndo significa apenas
expressdo verbal por escrito, mas também inimeras formas ndo verbais de expresséo. Autores
como Schwarz (2004); Lemke (ibid.) e Kellner (ibid.) defendem a ideia de que, com as novas
tecnologias, € preciso desenvolver nos alunos os novos letramentos que incluem letramento
visual, da informacdo e da midia. Para eles a tecnologia, o conhecimento e as informacoes

das tecnologias da multimidia envolvem néo apenas as palavras impressas, mas também as
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imagens, sons e materiais multimidiaticos. A construcdo de sentido acontece nao apenas no
nivel linguistico, 0 que Lemke (op.cit.) chama de nivel tipolégico, mas também no nivel
topoldgico, ou seja, aquele que envolve o aspecto visual e também o gestual. Nesse caso, além
dos textos verbais, propriamente dito, o letramento critico também envolve textos como, por
exemplo, videos, filmes, imagens de propagandas e fotos de noticias, tabelas e gréficos
estatisticos e matematicos. Ha que se considerar também que os elementos ndo verbais
carregam consigo, assim como 0s textos verbais, as caracteristicas culturais de um grupo, ou
seja, 0S seus contextos sociais, ideologicos e histdricos. Por esse motivo, um curso que
pretende formar professores e que se propde a desenvolver neles as competéncias inter e
pluricultural deveria ampliar seus objetivos para além do gosto por obras literarias

especificamente.

1.1.1.2. Sobre os Objetivos — Conhecimento tedrico-linguistico
Como mencionado anteriormente, nas DCCL o0s objetivos especificos de Letras sdo
apresentados no item Perfil dos Formandos. Com relacdo ao conhecimento tedrico

linguistico, podem ser destacados 0s objetivos (2) e (3) conforme reproducéo abaixo:

(excerto das DCCL. Para texto completo, vide anexo 1)

[...] (2) o profissional em Letras deve ter dominio do uso da lingua
ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em termos de sua
estrutura, funcionamento e manifestacGes culturais, além de ter
consciéncia das variedades linguisticas e culturais. (3) Deve ser
capaz de refletir teoricamente sobre a linguagem |[...]

(grifos da pesquisadora)

No caso do Plano de Curso da Instituicdo A, 0s quarto e quinto objetivos sdo muito

parecidos com os apresentados nas DCCL.:

(excerto do Plano de Curso da Instituicdo A. Para texto completo, vide
anexo 2)

4. Criar as condicGes para que o aluno domine o uso da lingua
portuguesa e inglesa, nas suas manifestacbes oral e escrita, em
termos de recepgéo e producéo de textos.

5. Desenvolver, ao longo do curso, reflexfes analiticas e criticas
sobre a linguagem como fendmeno psicolégico, educacional,
social, historico, cultural, politico e ideoldgico.

(grifos da pesquisadora)




33

A Instituicdo B também prevé o desenvolvimento tedrico-linguistico de ambas as

linguas, focos do curso:

(excerto do Plano de Curso da Instituicdo B. Para texto completo, vide
anexo 3)

[...] profissionais [...] capazes de lidar, de forma critica, com as
linguagens, especialmente a verbal [...] ter dominio do uso da(s)
lingua(s) que sejam objeto de seu estudo, no que se refere a sua
estrutura, funcionamento [...]

(grifos da pesquisadora)

Dentre 0s aspectos recorrentes nos trés documentos julgo ser necessario discutir 0s
seguintes: (1) a lingua como estrutura, funcionamento e (2) a lingua como pratica social.

Em uma visdo mais tradicional de lingua, entendida como algo fixo, o ensino deveria
ser baseado unicamente na sua estrutura, no seu funcionamento. Dessa forma, o vocabulario e
as estruturas gramaticais poderiam ser apresentados de forma descontextualizada, ndo sendo
necessario o estabelecimento do contexto sécio-politico-cultural de producdo do discurso.
Nesse sentido, as DCCL e a Instituicdo B apresentam explicitamente uma preocupacdo com a
estrutura, funcionamento da(s) lingua(s) estudada(s) no curso.

Por outro lado, segundo os autores que entendem a lingua em uma perspectiva social —
seja nas discussdes da perspectiva da abordagem comunicativa (WIDDOWSON 1991;
ALMEIDA FILHO 1993; BRASIL 1998) ou sobre o letramento critico (LUKE; FREEBODY
ibid.; LEMKE ibid.; COPE; KALANTZIS ibid.) — ensinar uma lingua envolve sim 0 ensino
de seus aspectos linguisticos (sintaticos, semanticos, fonéticos). No entanto, eles também
concordam que este ndo deva ser o Unico foco.

Com relacdo aos trés documentos analisados, hd mencdo a questdo do uso da(s)
lingua(s), o que pode indicar um ensino além da forma / estrutura da(s) lingua(s). No caso das
DCCL e do Plano de Curso da Instituicdo A essa ideia de uso estd marcada em expressdes
como variedades linguisticas e linguagem como fenémeno psicolégico, educacional, social,
historico, cultural, politico e ideoldgico. Sob essa perspectiva, a preocupacdo no ensino da
lingua ndo se restringe as regras congeladas nas gramaticas, mas busca entender como a

lingua é usada por diferentes falantes, em diferentes contextos.
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1.1.1.3. Sobre o0s Objetivos — Formacao de Professores

Como se pode observar pelas discussdes apresentadas nos itens anteriores, tanto na
Instituicdo A quanto na Instituicdo B, a maioria dos objetivos definidos estd voltada para o
desenvolvimento de conhecimentos pluri e interculturais, e teérico-linguisticos necessarios
para todos os profissionais que o curso pretende formar, tais como pesquisador, redator,
linguista, critico literdrio, revisor de textos. No entanto, esses documentos também
apresentam objetivos especificamente relacionados a formacdo de professores e que se
referem basicamente a trés aspectos: (a) uso de metodologias para o ensino de lingua; (b) uso
de novas tecnologias no ensino; (c) realizacdo de pesquisas para uma formacédo profissional
continua.

No caso do Plano de Curso da Instituicdo A, o ultimo objetivo faz referéncia a
formacdo de professores enfatizando especificamente a necessidade de qualificar os futuros
professores para a utilizacdo de metodologias ‘consagradas ou inovadoras’ de ensino de

linguas:

(excerto do Plano de Curso da Instituicdo A. Para texto completo, vide
anexo 2)

6. Formar professores de portugués e inglés qualificados para
utilizar-se seja de metodologias ja consagradas seja de metodologias
inovadoras do ensino da lingua.

(Grifos da pesquisadora)

Uma observacdo que entendo que precisa ser feita com relacdo a este objetivo diz
respeito ao fato de na sua redacdo ter sido usada uma conjuncdo coordenativa alternativa —
seja. Tal conjuncdo indica que com a ocorréncia de um dos fatos mencionados em uma parte
da oracdo, ha a exclusdo do fato mencionado na outra parte da oracdo. Sendo assim, a forma
como o sexto objetivo esté escrito na oragdo acima expressa que, ao ensinar uma lingua, se o
professor utilizar uma metodologia consagrada (aqui também poderia ser entendida como
tradicional?) — (...) seja de metodologias ja consagradas (...) — ndo utilizara uma
metodologia inovadora — [...] seja de metodologias inovadoras [...]. Essa ideia de que o
velho sempre vai ser substituido pelo novo € bastante comum. As pessoas tendem a
desconsiderar o fato de que 0 novo é criado a partir das adaptacGes feitas no velho e que séo

resultantes de uma analise em que sé&o identificadas as falhas, as auséncias e, principalmente,
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as novas realidades que precisam ser atendidas. Morin (ibid.), por exemplo, fala em
pensamento complexo, diferente de um pensamento que simplifica, reduz. Nas palavras dele:

E preciso substituir um pensamento que isola e separa por um pensamento
que distingue e une. E preciso substituir um pensamento disjuntivo e redutor
por um pensamento do complexo, no sentido originario do termo complexus:
0 que é tecido junto. (p.89)

Considerando, portanto, a ideia de pensamento complexo, é incoerente falar em
preparar os professores em formacdo para o uso de uma ou outra metodologia de ensino de
linguas, pelo menos por dois motivos. Um deles se refere ao fato de que uma metodologia — a
inovadora — ndo substitui a outra — a tradicional — mas sdo interdependentes e coexistem. O
outro motivo é que ndo se pode dizer que uma (normalmente a mais recente, mais moderna, a
inovadora) é melhor que a outra, j& que cada uma atende a diferentes objetivos, diferentes
contextos.

Com relacéo ao Plano de Curso da Instituicdo B, o objetivo que menciona a formacao

do professor esta relacionado a sua preparacdo para o uso das novas tecnologias.

(excerto do Plano de Curso da Instituicdo B. Para texto completo, vide
anexo 3)

[...] o graduando em Letras deve [...] fazer uso de novas tecnologias
no ensino [...]

(Grifos da pesquisadora)

A deciséo pelo uso das novas tecnologias em sala de aula n&o deve ser tomada apenas
por causa de um certo modismo. Lemke (ibid.) sugere que tal decisdo leve em conta questdes
como: (a) para que servem; (b) quais habilidades precisam ser desenvolvidas por professores e
alunos; (c) quais sao seus efeitos sobre a aprendizagem, (d) e que novos letramentos, visdes
de educacéo, relagdes sociais precisam ser democratizadas e melhoradas na educacao de hoje.

O texto acima, que reproduz um dos objetivos elencados no Plano de Curso da
Instituicdo B, é um tanto quanto sucinto, ndo me permitindo identificar o que essa instituicdo
entende por preparar os professores em formagéo para o uso das novas tecnologias. Por esse
motivo, retomarei essa questdo no Capitulo 2, quando analiso as ementas, 0s objetivos e 0s
conteudos dos planos de ensino de Lingua Inglesa de ambas as institui¢fes e identifico se ha

novamente referéncia especifica ao uso das novas tecnologias.
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Como mencionado anteriormente, a Instituicdo B menciona em seu Plano de Curso,
assim como as DCCL, a importancia de a formacéo desses futuros professores desenvolver a

autonomia e conscientiza-los quanto a uma formacao continua.

(excerto do Plano de Curso da Instituicdo B. Para texto completo, vide
anexo 3)

[...] o graduando em Letras deve [...] fazer uso de novas tecnologias
(...) na pesquisa, entendendo a sua formacéo profissional como um
processo continuo, autbnomo e permanente.

(Grifos da pesquisadora)

Autores como Suarez-Orozco e Sattin (ibid.); Hugonnier (ibid.); Giroux (1997)
discutem a necessidade de se criar condi¢Bes para que os alunos se conscientizem de que 0
aprendizado é um processo continuo, permanente. O fato de tal aspecto ser também
mencionado nos Planos de Ensino de ambas as institui¢fes, retomo essa discussdo de forma

mais aprofundada no Capitulo 2.

1.1.2. Sobre o Campo de Atuacéo

No item Diretrizes Curriculares, as DCCL fazem referéncia ao Perfil dos Formandos;
Competéncias e Habilidades; Contetdos Curriculares e Estruturacdo do Curso. Neste
subcapitulo, discuto apenas a lista que se refere ao campo de atuacdo que estd no item
Competéncias e Habilidades, sendo que as outras questdes relacionadas a competéncias e
habilidades propriamente dita serdo discutidas no proximo capitulo. Quanto aos Planos de
Curso, ha um item especifico que se refere ao campo de atuacdo dos formados, na Institui¢éo
A — Mercado de Trabalho, na Instituicdo B — Campo de Atuacao.

De acordo com as DCCL, o curso de Letras deve ser organizado para formar os
seguintes profissionais: professores, pesquisadores, criticos literarios, tradutores, intérpretes,
revisores de textos, roteiristas, secretarios, assessores culturais, entre outras atividades.

Tanto a Instituicdo A quanto a Instituicdo B mencionam essas mesmas areas como
possibilidade de mercado de trabalho (ver Quadro 4). O que se percebe é uma parafrase as
DCCL, havendo uma diferenca apenas no caso da atuagdo como professores, j4 que sdo
especificadas as linguas — Portuguesa e Inglesa — além das literaturas — também Portuguesa e

Inglesa, bem como os niveis — EFIl e EM e em escolas de idiomas.
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Quadro 4: Possibilidade de Mercado de Trabalho

DCCL Instituicdo A Instituicdo B
Professores, Pesquisadores, | Professor de Lingua e Professor de Lingua e
Criticos Literarios, Tradutores, | Literatura Portuguesa e Literatura Portuguesa e
Intérpretes, Revisores de | Inglesa; Pesquisador; Inglesa; Pesquisador; Redator;
Textos, Roteiristas, Secretarios, | Redator; Critico Literario; Critico Literario; Revisor;
Assessores Culturais, Revisor; Assessor Cultural Assessor Cultural

Apesar dos varios campos de atuacdo possiveis, a forma como os cursos de Letras séo
organizados nessas instituicdes, o que pode ser notado no item Perfil do Formado nos Planos
de Curso e que serda mais discutido no préximo capitulo, o foco é a formacédo de professores,
como pode ser observado nos exemplos a seguir.

Dentre as competéncias e habilidades que o aluno formado pela Instituicdo A devera

ter desenvolvido ao final do curso e € apresentado no Plano de Curso esta:

(excerto do Plano de Curso da Instituicdo A. Para texto completo, vide
anexo 2)

Dominar e fazer uso dos conhecimentos das teorias linguisticas e
suas aplicacdes no ensino de linguas.

(Grifos da pesquisadora)

O Plano de Curso da Instituicdo B também faz referéncia a competéncias e habilidades

especificas para a area de educacdo:

(excerto do Plano de Curso da Instituicdo B. Para texto completo, vide
anexo 3)

Dominio de métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a
transposicdo dos conhecimentos para diferentes niveis de ensino.

(Grifos da pesquisadora)

Tanto em uma instituicio quanto em outra ndo ha nenhuma referéncia ao
desenvolvimento de competéncias e/ou habilidades necessérias para atuagdo nas outras areas
profissionais mencionadas — redator, critico literario ou revisor de texto, por exemplo.

A partir dos depoimentos dos professores em formacdo quando perguntados sobre qual
profissdo pretendem seguir apos concluirem o curso de Letras, ha basicamente dois grupos,

sendo um deles bastante reduzido.
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O grupo reduzido € composto por aqueles professores em formacéo que buscaram o
curso de Letras ndo para atuarem como professores. Duas professoras em formagdo da
Instituicdo A — ambas na faixa dos 40 anos — disseram que provavelmente ndo atuariam como
professoras, ja que tinham planos de carreira nas empresas onde trabalhavam ha algum tempo.
Entendo essa decisdo como sendo a mais natural, ja que dificilmente uma pessoa nessa idade
se propde a comecar uma nova carreira. Essas pessoas normalmente buscam cursos que
possam agregar conhecimentos as suas areas de atuacdo, ou simplesmente por interesse por
determinados assuntos discutidos no curso, como pode ser constatado no depoimento de uma

das professoras em formagéo:

NCB3: Eu comecei a fazer o curso de Letras
porgue gosto de estudar linguas e procuro
fazer cursos que me ajudem a aperfeicoar os
meus conhecimentos em inglés.

Na Instituicdo B, também havia duas alunas com interesses diferentes. Uma delas,
proficiente em inglés, dizia ter procurado o curso de Letras para se tornar tradutora. A outra
pretendia trabalhar como revisora de texto e, aproveitando a oportunidade de uma vaga aberta
na faculdade, ja tinha comecado a ter esse tipo de experiéncia revisando os textos do jornal da
instituicao.

A maioria dos professores em formacédo diz pretender concluir o curso e atuar como
professores e, normalmente, ignora o fato de que o curso de Letras das instituicdes, onde
estuda, também pode prepara-los para outras profissées além da area de educacao.

Além disso, eles dizem que atuardo apenas como professor de portugués e ndo de
inglés. Muitos se dizem frustrados por ndo terem aprendido nada nas aulas de inglés na

faculdade e, por isso, ndo se sentem preparados para ensinar inglés.

NCA4: Apesar das minhas notas, apesar de
ter passado de ano, ndo sei nada de inglés.
N&o tenho condicGes de dar aula de inglés.

(Grifos da pesquisadora)
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Entendo tal afirmativa sob quatro perspectivas e em todos os casos, a ideia € de
completude como se pode verificar. Na primeira delas, entendo que, ao dizer que nao sabe
nada de inglés, a aluna considera as aulas da escola formal/faculdade como sendo o Unico
espaco para aprender. Nesse caso, a aluna estd ignorando tanto o fato de ela j& ter
conhecimentos prévios e também a possibilidade de ter contato com a lingua em Vvarios
contextos, tais como, lendo jornais, revistas e também outdoors, panfletos e vitrines de lojas,
espacos em que sdo adotadas palavras e expressdes em inglés, como OFF, Sale, etc;
assistindo filmes, interagindo na internet, dentre outros.

Além disso, em uma segunda perspectiva, entendo que a aluna acredita ser possivel
aprender tudo sobre um assunto nas aulas, mesmo nao conseguindo expressar-se em palavras
guanto ao que significa esse aprender tudo, como pode ser observado em sua fala em uma

conversa com a professora-pesquisadora:

NC: Professora-Pesquisadora: O que vocé acha que
precisa aprender nas aulas de inglés? A4: Acho que
tenho que aprender a falar... Professora-
Pesquisadora: Mas aprender a falar o qué? Ad4:
Ah... aprender a falar tudo.

(Grifos da pesquisadora)

Ao dizer que gostaria de aprender (a falar) tudo nas aulas de inglés na faculdade, a
professora em formacgdo ndo leva em consideracdo o fato de que a aprendizagem é um
processo continuo, visto que as mudancgas ocorridas nos varios ambitos da sociedade resultam
em mudancas também nos conhecimentos. Sendo assim, € impossivel aprender tudo em um
Unico contexto ou momento, mas € necessario uma constante busca por atualizacao.

Outro aspecto a ser analisado na fala da professora em formacao diz respeito ao fato de
ela colocar em paralelo nota e conhecimento — “Apesar das minhas notas, [...], ndo sei nada
de inglés[...] . Nesse caso, entendo que a aluna ndo esti considerando que as notas sejam
resultantes de avaliagBes que, por sua vez, contemplam os contedos estabelecidos a partir
dos objetivos para aquele periodo. Ou seja, as avaliacGes sdo organizadas com exercicios que
permitam ao professor avaliar tudo o que foi discutido até entdo. Na fala da professora em
formacdo ndo é isso que se observa, ja que ela ndo relaciona as suas boas notas — Apesar das

minhas notas... — aos objetivos que a professora-pesquisadora estabeleceu para aquela
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avaliacdo. Para ela, as boas notas sé se justificariam se ela tivesse aprendido tudo de inglés, e
ISSO Ndo aconteceu, pois, nas suas palavras, ela ndo sabe nada de inglés.

E por fim, a aluna parece acreditar que s6 seja possivel ensinar um assunto sobre o
qual se sabe tudo — [...] ndo sei nada de inglés. Nao tenho condi¢cbes de dar aula de inglés.
Aqui, novamente, ela desconsidera o aprendizado como um processo continuo. Ademais, fica
subentendido que ela se vé como sendo competente para ensinar portugués, o que pode
indicar que, nesse caso, ela sabe tudo, que o curso de Letras ensinou todo o conteddo de que
ela precisa para dar aulas de portugués, o que ndo aconteceria com as aulas de inglés.

Essa ideia também pode ser percebida nas falas dos professores em formacéao
proficientes em inglés que, na Instituicio A, podem solicitar uma prova que avalie tal
proficiéncia e os dispense das aulas. Normalmente, quando eles me procuram para saber como
funciona a dispensa das aulas de inglés, pergunto a eles se também solicitardo dispensa das
aulas de portugués. Diante de tal pergunta, esses professores em formagdo se mostram
admirados e ndo entendem porqué deveriam ser dispensados das aulas de portugués. Digo que
eles também sao 'proficientes’ em portugués, ou nativos, e, além disso, estudaram o conteido
dessa disciplina durante toda a sua formacdo na educacédo basica — EF, EM. Sendo assim, o
conhecimento deles em portugués inclui ndo apenas aquele adquirido informalmente, nas
relagBes interpessoais no dia a dia, como também, o conhecimento adquirido na escola, nos
livros. Entendo que esses professores em formagao ndo concordam comigo, visto que, apesar
dos meus argumentos, solicitam a dispensa das aulas de inglés e frequentam todas as aulas de

portugués.

1.2. A Grade Curricular

Nesta fase, reitero o objetivo de analisar a grade curricular do curso de Letras, para
identificar a forma como as disciplinas e a carga horaria sdo distribuidas, bem como levantar
alguns questionamentos com vistas a entender como a formacéo de professores de Portugués e
Inglés é entendida por ambas as institui¢des. Tal anélise é feita com base no Quadro 5 e no
Gréfico 1.

No Quadro 5 sdo apresentadas as cargas horarias das disciplinas oferecidas pelas
InstituicOes A e B e estdo agrupadas em seis areas: linguas (portuguesa e inglesa); literaturas
(de linguas portuguesa e inglesa); formacdo de professor; pesquisa; estagio supervisionado e

atividades académicas cientifico culturais (doravante AACC).
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Quadro 5: Grade Curricular Instituicbes A e B

INSTITUICAO A

INSTITUICAO B

Organizacdo do Curso de Letras

Carga Hordria — Geral

6 semestres
3.330h/a

6 semestres
3.080h/a

LINGUAS

1.240h/a (37,2%)

1.240h/a (40,2%)

Disciplinas — Lingua Inglesa

Lingua Inglesa; Pratica Oral
(520h/a =41,9%)

Lingua Inglesa; Pratica Oral em
Lingua Inglesa (560h/a= 45,1%)

Disciplinas — Lingua Portuguesa

Lingua Portuguesa; Sala de
Leitura; Producdo e Recepcao
Textuais; Linguistica e Lingua e
Cultura Latinas(720h/a =
58,1%)

Lingua Portuguesa; Leitura e
Producdo de Texto em Lingua
Portuguesa; Linguistica e
Substrato Latino do Portugués
(680h/a = 54,9%)

LITERATURAS

800h/a (24%)

520h/a (16,8%)

Disciplinas — Literatura de
Lingua Inglesa

Literatura Inglesa; Literatura
Norte-Americana (240h/a =
30%)

Literatura Inglesa
(160h/a =30,7%)

Disciplinas — Literatura de
Lingua Portuguesa

Teoria Literaria; Literatura
Portuguesa e Brasileira

(560h/a = 70%)

Teoria Literaria; Literatura
Brasileira e Portuguesa; Praticas
Literarias Intertextuais (360h/a
=69,3%)

FORMAGAO DE PROFESSORES

420h/a (12,6%)

440h/a (14,2%)

Disciplinas — Formacdo de
Professores

Psicologia da Educacao;
Estrutura e Funcionamento da
Educacdo Brasileira; Didatica;
Tecnologia da Educacao;
Metodologia do Ensino de
Lingua Portuguesa;
Metodologia do Ensino de
Inglés; Metodologia do Ensino
de Literaturas

Didatica e Psicologia da
Educacao; Estrutura e
Funcionamento do Ensino
Fundamental e Médio; Pratica
do Ensino de Portugués; Temas
Transversais no Ensino de
Linguas; Metodologia de Ensino
de Inglés

PESQUISA

80h/a (2,4%)

80h/a (2,6%)

Disciplinas - Pesquisa

Metodologia do Trabalho
Cientifico e Orientagdo de
TCC

Metodologia do trabalho
cientifico e Projeto de
pesquisa na area de letras.

ESTAGIO SUPERVISIONADO

400h/a (12%)

460h/a (14,9%)

DEMAIS ATIVIDADES

390h/a (11,7%)

340h/a (11%)
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O curso de Letras da Instituicdo A (vide Quadro 5) é organizado em seis semestres e
oferece uma carga horéria total de 3.330h/a, distribuidas da seguinte forma: 2.460h/a para as
disciplinas de linguas (portuguesa e inglesa), literaturas (de portuguesa e de inglesa) e
formacdo de professores ao longo dos seis semestres; 80h/a para disciplinas voltadas para a
pesquisa; 400h/a para as atividades de estagio supervisionado; 390h/a para as AACC.

A Instituicdo B também organiza o curso de Letras em seis semestres, com uma carga
horéria total de 3.080h/a, distribuidas da seguinte forma: 2.200h/a para as disciplinas de
linguas (portuguesa e inglesa), literaturas (de portuguesa e de inglesa) e formacéo de
professores ao longo dos seis semestres; 80h/a para disciplinas voltadas para a pesquisa;
460h/a para as atividades de estagio supervisionado; 340h/a para as AACC.

Gréfico 1: Grade Curricular do Curso de Letras-Inglés — Instituicbes A e B
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A anélise da grade curricular de ambas as instituicdes é apresentada a seguir e esta
agrupada da seguinte forma: (1) linguas portuguesa e inglesa; (2) literaturas de lingua
portuguesa e inglesa; (3) formacdo de professores e (4) pesquisa. Quanto ao Estagio
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Supervisionado e as Demais Atividades, que se referem as AACC, incluo, para efeito de
analise, no item formagao de professores. Entendo que se tratam de atividades, cujo principal
objetivo é criar condi¢bes para que os professores em formacdo complementem as
informacdes tedricas adquiridas em sala de aula. No caso do Estadgio Supervisionado, 0s
professores em formacgao precisam observar e dar aulas em escolas regulares de EFIl e EM.
Quanto as AACC, eles participam de atividades ndo apenas voltadas para educacéo
especificamente (palestras, congressos, dentre outros), mas também de eventos culturais, tais

como cinema, teatro, exposicdes, museus.

1.2.1. Sobre as Disciplinas — Linguas

Neste item comparo e discuto a carga horaria destinada as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Lingua Inglesa nas Instituicdes A e B.

No que diz respeito a area da linguas, tanto a Instituicdo A quanto a Instituicdo B
oferecem um total de 1240h/a, o que equivale a 37,2% e 40,2% respectivamente em relacdo a
carga horaria geral.

No que diz respeito a carga horaria voltada para as disciplinas da area de Lingua
Portuguesa e disciplinas de Lingua Inglesa, ambas as instituicbes oferecem uma carga horéria
de Lingua Inglesa menor que a de Lingua Portuguesa. Com relacdo a carga horéria de Lingua
Portuguesa na Instituicdo A é de 720h/a, ou 58,1%, e na Instituicdo B é de 680h/a, ou
54,9%. Para a disciplina de Lingua Inglesa aquela instituicdo oferece 520h/a ou 41,9% e esta,
560h/a ou 45,1%. No caso da Instituicdo A a diferenca é de 200h/a ou 16,2% a mais para as
disciplinas de Lingua Portuguesa e na Instituicdo B, 120h/a ou 9,8%.

(Excerto do Quadro 5: Grade Curricular Instituicbes A e B)

Lingua Portuguesa Lingua Inglesa
Instituicdo A 720h/a 520h/a
Instituicéo B 680h/a 560h/a

Se considerarmos 0s objetivos do curso de Letras descritos no Plano de Curso da
Instituicdo A e que faz referéncia especificamente as linguas — Portuguesa e Inglesa, ndo ha

nenhuma indicagdo que prevalega uma ou outra, pelo contrario, ha referéncias as duas linguas:
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(excerto do Plano de Curso da Instituicdo A. Para texto completo, vide
anexo 2)

[...]

4. Criar as condigdes para que o aluno domine o uso da lingua
portuguesa e inglesa, nas suas manifestacbes oral e escrita, em
termos de recepc¢éo e producao de textos.

[...]

6. Formar professores de portugués e inglés qualificados para
utilizar-se seja de metodologias ja consagradas seja de metodologias
inovadoras do ensino da lingua.

(Grifos da pesquisadora)

No Plano de Curso da Instituicdo B, ndo se fala em Lingua Portuguesa ou Inglesa
como acontece na outra instituicdo. Pelo contrario, utiliza-se apenas a palavra lingua que pode
ser entendida tanto no singular como no plural, ja que a desinéncia de plural estd colocada

entre parénteses, conforme o texto escrito.

(excerto do Plano de Curso da Instituicdo B. Para texto completo, vide
anexo 3)

[...] o profissional, além de ter dominio do uso da(s) lingua(s) que
seja(m) objeto de seu estudo, no que se refere a sua estrutura,
funcionamento e manifestacdes culturais, deve, também ser
conhecedor da pluralidade cultural que permeia o povo brasileiro e
das variac@es linguisticas que surgem num pais portador de grande
extensao territorial e grande convergéncia de culturas.

(Grifos da pesquisadora)

Interpreto tal diferenca de carga horaria como sendo uma indicacdo de que as pessoas
envolvidas na organizacdo do curso entendam que uma area seja mais dificil ou tenha mais
importancia na formagdo dos futuros professores. Por isso, incluem mais disciplinas ou
aumentam a carga horéria para oferecer os conhecimentos e as informac0es necessarias. A
partir de algumas das falas dos professores em formacdo é possivel constatar que eles

compartilham opinido semelhante:
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EntB6: [...] aqui, no curso de Letras quero
aprender melhor a norma culta da lingua
portuguesa [...]
EntB5: [..] procurei o curso de Letras para
compreender melhor o uso da gramatica
[portuguesa] [...]

(Grifos da pesquisadora)

As falas desses professores em formacao indicam o que eles esperam que 0 curso de
Letras Ihes ofereca, ou seja, aperfeicoamento de conhecimentos da area de Lingua Portuguesa.
A expectativa em desenvolver o conhecimento em portugués e ndo em inglés pode se
justificar pelo fato de que a maioria das pessoas, como apontaram Dutra e Mello (2004) em
sua pesquisa, acreditar que inglés nao se aprende na escola regular, e, por isso, € preciso

buscar pessoas ou escolas especializadas. H4 depoimentos dos professores em formacéo
apontando para essa ideia:

ARA7: “No meu ponto de vista, o conteudo
[descrito no Plano de Ensino de Lingua
Inglesa V] esta 6timo, creio eu que irei
entender melhor o ensino da disciplina nesse
semestre e também tenho aula paralela com
professor particular, para assim melhor
desempenhar o papel de aluna na
faculdade.”

(Grifos da pesquisadora)

No depoimento de outro professor em formacao, destaco trés ideias.
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ARB6: Embora a proposta do programa de
licenciatura da faculdade seja [a] adequada em
funcdo da realidade da sociedade em que vivo,
mas [b] ndo é suficiente para que os futuros
professores dominem um determinado assunto,
é preciso mais [c] especializagcdo e dominio do
assunto a ser trabalhado em sala de aula.

(Grifos da pesquisadora)

Inicialmente, ele concorda que o programa esta adequado ao seu contexto, apesar de
ndo especificar quais sdo suas caracteristicas e necessidades. Tal ideia pode indicar uma
percepcdo na importancia de se adequar as propostas as realidades locais, como propdem
alguns autores (PENNYCOOK 1994, CANAGARAJAH 1999). Em seguida, ele demonstra
ndo acreditar que a faculdade seja o espaco para oferecer o conhecimento necessario,
suficiente. No entanto, pelo contetdo do texto, ndo ha elementos que indiquem quais sdo 0s
‘conhecimentos’ que este professor em formacdo entende que sejam necessarios —
vocabulario?; sintaxe?; comunicacdo?. Finalmente, ele menciona a necessidade de dominio,
especializacdo do assunto, o que pode indicar aquela ideia de possibilidade de aprender tudo,
de conhecimento como completude mencionada anteriormente. E novamente ndo héa
referéncia ao tipo de assunto a ser dominado. Ou seja, ha uma tendéncia, tanto nos planos
quanto nos depoimentos dos professores em formacdo, em se acreditar que ndo seja
necessario especificar os assuntos que um profissional de uma determinada area — professor,
revisor, critico, dentre outros — tenha que ter acesso durante o curso, ja que essa ideia esta

implicita em palavras como dominio/tudo.

1.2.2. Sobre as Disciplinas — Literaturas

Discuto aqui dois aspectos. No primeiro deles comparo e analiso a carga horéria
voltada para as disciplinas de Literatura Brasileira/Portuguesa e Inglesa e as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Inglesa. Em seguida, essa comparacdo € feita em relacdo as disciplinas
de Literatura Brasileira/Portuguesa e as de Literatura Norte Americana/lnglesa

Com relagdo as disciplinas voltadas para a area de Literatura Brasileira/Portuguesa e
Inglesa, a carga horaria total da Instituicdo A é de 800h/a e a da Instituicdo B é de 520h/a.

Comparando-se com a carga horaria das disciplinas de lingua, o que se percebe é uma
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quantidade maior para estas do que para as disciplinas de literatura. Na Instituicdo A, a carga
horéaria é de 37,2% para linguas e 24% para literaturas; na Instituicdo B, 40,2% e 16,8%

respectivamente.

(Excerto do Quadro 5: Grade Curricular Instituicbes A e B)

Literatura Brasileira/Portuguesa e Inglesa | Lingua Portuguesa e Inglesa

Instituicdo A 800h/a 1240h/a

Instituicéo B 520h/a 1240h/a

O fato de a énfase ser dada as disciplinas de linguas (portuguesa e inglesa) e ndo de
literaturas pode ter pelo menos dois motivos.

A maioria das pessoas acredita que é preciso dominar as estruturas linguisticas
primeiro para depois ler textos literarios. Entende-se que ndo seja possivel ler textos,
principalmente de autores classicos, caso o aluno ndo consiga ler cada uma das palavras. No
entanto, do ponto de vista dos tedricos que discutem as questdes da leitura e do letramento em
sala de aula (SOARES 2004; ROJO 1998, 2001; COOK-GUMPERZ 2006; LANKSHEAR,;
KNOBEL ibid.) a leitura significa ndo apenas decodificacdo, o que esta subentendido na ideia
de que € preciso primeiro saber gramatica e vocabulario para ler, mas que a leitura significa
construcdo de significado. Sendo assim, conforme a proposta dos PCN-LE (ibid.) com base
nos géneros, e que € retomada pelas OCEM-LE (2006) sob a perspectiva do letramento
critico, o professor pode criar condi¢des para que os alunos leiam o texto nos diferentes niveis
de compreensdo, a saber: (a) geral, que consiste na identificacdo do assunto tratado no texto;
(b) especifica, em que se busca uma determinada informacdo no texto; e (c) detalhada. Tal
abordagem indica que a leitura ndo se restringe apenas a decodificar as palavras, mas a
construir o sentido a partir de conhecimentos prévios.

O segundo motivo diz respeito ao fato de as pessoas acreditarem que seja mais
importante aprender a lingua propriamente dita, o que significa 0s aspectos sintaticos,
semanticos, fonéticos, do que discutir os textos literarios escritos naquela lingua. Nesse caso,
as disciplinas voltadas para a literatura sdo tratadas como se fossem ‘perfumaria’, ja que o
objetivo n&o estaria voltado para o ensino de algum conteudo que realmente seja 'Gtil'. Festino
(2007) discute essa questdo mostrando qual € o papel de um texto literario no processo de

ensino-aprendizagem de uma lingua:
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O texto literario estrangeiro, mais do que um objeto de contemplagdo ou
admiracdo, torna-se uma arena que propicia esse encontro de culturas e que
provoca no aluno uma curiosidade e um desejo epistemoldgico de aprender
sobre as pessoas de outras partes do mundo. E para esses alunos, isso pode
resultar em um processo de constru¢do de conhecimento acompanhada de
uma compreensao (auto)critica, respeito e tolerancia. (p.93)

Interpreto dessa assercao que 0 acesso a textos literarios permite o letramento cultural
(HUGONNIER ibid.; SUSSMUTH ibid.; KELLNER ibid.; LANKSHEAR, KNOBEL ibid.).
Tal letramento implica um olhar sobre 0 outro ndo apenas como estranho ou exdético, mas
como diferente, permitindo que o aluno perceba que os seus valores e suas crencas Sdo
culturalmente definidos, além de ter contato com outras identitidades culturais, outras formas

de viver como aponta Festino (op.cit.):

(...) o processo de promogdo de letramento critico a partir da leitura de
textos literarios ajudam os alunos a desconstruirem os estereétipos culturais
adquiridos e a se conscientizar de que o conhecimento € culturalmente
construido e que diferentes tipos de conhecimento existem diacronica e
sincronicamente em diferentes partes do mundo. (94)

O curso da Instituicdo A oferece literatura em lingua portuguesa nos seis semestres
com uma carga horaria total de 560h/a distribuidas entre Teoria Literaria nos 1° e 2°
semestres; Literatura Portuguesa e Brasileira do 3° ao 6° semestres. Ja as literaturas em lingua
inglesa sdo oferecidas nos quatro Gltimos semestres e tém uma carga horaria de 240h/a
distribuidas entre Literatura Inglesa nos 3° e 4° semestres e Literatura Norte-Americana 5° e
6° semestres.

Na Instituicdo B, a carga horaria de literatura em lingua portuguesa é de 360h/a
distribuida entre Teoria Literaria nos 1° e 2° semestres; Literatura Brasileira do 3° ao 6°
semestres e Literatura Portuguesa nos 3° e 4° semestres; Préticas Literarias Intertextuais no 6°
semestre. A carga horaria em literaturas de lingua inglesa é de 160h/a, sendo Literatura Norte

Americana nos 3° e 4° semestres e Literatura de Lingua Inglesa no 5° e e 6° semestres.

(Excerto do Quadro 5: Grade Curricular Instituicbes A e B)

Literatura Brasileira/Portuguesa | Literatura Norte Americana/lnglesa

Instituicdo A 560h/a 240h/a

Instituicéo B 360h/a 160h/a
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Tanto na Instituicdo A quanto na Instituicdo B, ha uma diferenca significativa entre a
carga horaria das disciplinas de Literatura Brasileira/Portuguesa e Literatura Norte
Americana/Inglesa. Na Instituicdo A a diferenca é de 320h/a, e na Instituicdo B, de 200h/a.
Novamente, ha uma tendéncia em enfatizar a area de Lingua Portuguesa em detrimento ao
Inglés, e, como ja comentado anteriormente no item sobre as disciplinas de Linguas
Portuguesa e Inglesa, nos Planos de Curso ndo é mencionado se uma ou outra lingua €
predominante. Essa énfase pode explicar o porqué de os professores em formacdo tenderem a
dizer que serdo professores de portugués e ndo de inglés. No caso daquela disciplina, eles
acham que a instituicdo estd oferecendo todo o conteldo necessario, enquanto que nesta, eles
terdo que frequentar um curso de inglés em uma escola de idiomas para aprender tudo o que

eles ndo aprenderam na escola.

1.2.3. Sobre as Disciplinas — Formacgéao de Professores

Na grade curricular de ambas as institui¢des, hd também as disciplinas cujo foco é a
formacdo de professores. Na Instituicdo A tais disciplinas contam com uma carga horéaria de
420h/a e na Instituicdo B, 440h/a.

As disciplinas de formacao de professor da Instituicdo A séo as seguintes: Psicologia
da Educacdo nos 1° e 2° semestres; Estrutura e Funcionamento da Educacédo Brasileira no 2°
semestre; Didatica 3° e 4° semestres; Tecnologia da Educacdo no 1° semestre; Metodologia do
Ensino de Lingua Portuguesa 4° semestre; Metodologia do Ensino de Inglés 5° semestre;
Metodologia do Ensino de Literaturas 6° semestre.

Na Instituicdo B sdo oferecidas as seguintes disciplinas: Didatica e Psicologia da
Educacédo nos 3° e 4° semestres; Estrutura e Funcionamento do EF e EM; Prética do Ensino de
Portugués e Inglés nos 5° e 6° semestres; Temas Transversais no Ensino de Linguas no 5°
semestre.

Com relacdo a carga horéaria de disciplinas voltadas para a formacdo de professores
analiso trés aspectos, a saber: (1) a carga horaria da disciplina de Préatica / Metodologia de
Ensino de Portugués € a mesma oferecida para Inglés; (2) o oferecimento de Metodologia do
Ensino de Literaturas apenas na Instituicdo A; (3) a carga horaria em linguas e literaturas em
ambas as instituicbes é maior do que a de formagéo de professores.

No que diz respeito ao primeiro aspecto, ambas as instituicbes oferecem a mesma
carga horéria 70h/a na Instituicdo A e 120h/a na Instituicdo B para as areas de portugués e
inglés. Tal equilibrio ndo acontece com as disciplinas de linguas e de literaturas em que ha

uma predominancia para a lingua portuguesa. Essa diferenca pode indicar que os elaboradores
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do curriculo entendem que para a preparacdo de professor, a quantidade de informacdo deva
ser a mesma tanto para portugués quanto para inglés.

(Excerto do Quadro 5: Grade Curricular InstituicGes A e B)

Metodologia/ Metodologia/ Lingua e Lingua e
Pratica de Pratica  de Literatura de Literatura de
Ensino  de Ensino de Lingua Lingua Inglesa
Portugués Inglés Portuguesa
Instituicdo A 70h/a 70h/a 1280h/a 760h/a
Instituicdo B 120h/a 120h/a 1040h/a 720h/a

Apesar de em ambas as instituicbes haver uma disciplina especifica de
metodologia/préatica de ensino de lingua para o portugués e uma para o inglés, em literatura
a abordagem é diferenciada.

Na Instituicdo A h& uma disciplina voltada para Metodologia do Ensino de Literaturas.
N&o h4, no entanto, uma disciplina especifica para Literatura de Lingua Portuguesa e outra de
Lingua Inglesa. Nesse caso, tende-se a acreditar que as teorias discutidas para o ensino de
literatura de lingua portuguesa sdo as mesmas para o de lingua inglesa. Se considerarmos,
como discutido anteriormente, que o ensino de literatura envolve letramento cultural, as aulas
de Metodologia do Ensino de Literatura deveriam envolver questdes que diferem quando se
referem a cada uma das linguas em seus diversos contextos.

Ao contrario da Instituicdo A, a Instituicdo B ndo oferece nenhuma disciplina que
aborde pratica de ensino de literatura. A auséncia de uma disciplina nesta area indica que o
curso esta realmente focado para a area de lingua, como constatado em discussdo anterior em
que a carga horéria voltada para literatura € menor — 16,8% — do que para lingua — 40,2%.
Essa mesma tendéncia € observada nas falas dos professores em formacdo que, em conversas
informais, demonstram interesse maior nas aulas de linguas e dizem que serdo professores de
lingua, ndo fazendo referéncia as disciplinas de literatura. N&o ter uma disciplina de Pratica /
Metodologia de Ensino de Literatura também pode indicar que os elaboradores da grade
curricular imaginem que para ensinar literatura basta que o professor domine a lingua ou que
as discussdes tedricas realizadas em pratica de ensino de lingua sejam suficientes ou
aplicaveis também ao ensino de literatura. Em ambos 0s casos, ndo promover espaco para
uma reflexd@o critica especifica quanto ao papel da literatura na formacéo de professores e,
consequentemente, no ensino de linguas, pode acontecer de os textos literarios serem

apresentados apenas como pretexto para se ensinar uma lingua, como aponta Silva (2009).
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Ainda com relacdo a diferenca de carga horaria, outro aspecto que entendo que
mereca ser comentado € o que diz respeito & carga horéria voltada para as disciplinas de
Linguas e Literaturas que juntas somam 61,2% na Instituicdo A e 57% na Instituicdo B —
enquanto que as disciplinas voltadas para a Formacdo de Professores equivalem a 12,6% e
14,2% respectivamente, ou seja, hd uma diferenca de 48,6% na Instituicdo A e 42,8% na
Instituicdo B. Oferecer uma carga horéria maior em Linguas e Literaturas pode ser um
indicativo de que as instituicdes estdo preocupadas em organizar o curso de Letras de forma a
preparar aluno para os diferentes campos de atuacdo (tradutor, revisor de texto, critico
literario, dentre outros). No entanto, assim como sdo necessarias disciplinas que oferecam aos
alunos informacdes para atuarem como professores, as outras profissdes também exigem o
dominio de certos conhecimentos além dos linguisticos. O conhecimento especifico para essas
outras profissdes nao estdo contemplados nos programas analisados.

Do ponto de vista dos professores em formacao é possivel identificar que, assim como
a grade curricular, eles também acreditam que a énfase do curso seja nas disciplinas voltadas
para lingua e ndo para formacdo de professor. Uma das professoras em formacao entende que
a mé formacdo dos professores ndo é decorrente da falta de conhecimento pedagdgico, mas

sim de conhecimentos linguisticos como pode ser observado abaixo:

NCB5: O professor € mal formado, tem pouca
informagdo; ndo domina a lingua falada e
escrita; precisa de conhecimento gramatical
[...] ndo é s6 pensar no método.

(Grifos da pesquisadora)

Entendo que ao ser oferecida uma carga horaria maior as disciplinas voltadas para as
linguas, o que esta sendo enfatizado € o conhecimento referente aos aspectos semanticos,
sintaticos e foneticos e as literaturas. N&o se quer dizer com isso que 0 conhecimento
linguistico e literario ndo seja necessario, mas é preciso considerar que tal conhecimento é
usado pelos professores em formacdo ndo apenas como simples usuarios da lingua, mas
também como professores de EFIl e EM. Autores como Vieira Abrahdo (2004); Almeida
Filho (1999, 2006); Almeida e Gimenez (ibid.); Gimenez e Cristovdo (2004) discutem a
importancia das disciplinas voltadas para a formacdo de professores como espaco para a
discussdo de questdes teorico-praticas que envolvem o processo de ensino-aprendizagem de

uma LE. Dessa forma, os futuros professores sdo formados ndo com base em dicas e receitas
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de como utilizar masicas ou jogos em sala de aula, por exemplo. Eles precisam perceber que,
mais importante do que as estratégias a serem utilizadas no ensino de um ou outro aspecto
linguistico, as suas escolhas em relacdo ao conteudo, aos objetivos, as atividades e avaliagdes
devem ser feitas considerando-se as caracteristicas locais, bem como refletem o perfil de
aluno que estd sendo formado, passivo ou critico, como apontado pelos tedricos de
multiletramentos criticos.

Como mencionado anteriormente, discuto no item Formacdo de Professores a
distribuicdo da carga horéaria destinada a Estagio Supervisionado e AACC, visto que eu
entendo que essas atividades também tém o mesmo papel que as disciplinas especificamente
na formacdo integral dos professores, apesar de serem apresentadas nos Planos de Curso
como sendo complementares.

Na Instituicdo A o professor em formacdo deve cumprir 400h/a de estagio o que
equivale a 12% da carga horaria, e na Instituicdo B, 460h/a ou 14,9%.

De acordo com autores como Cristovéo et all (2007), Silva e Margonari (2003/2004) e
Alonso e Gimenez (2006), o estagio, se bem planejado e orientado, cumpre Varios papéis,
visto que se trata de um momento privilegiado para: (a) préaticas investigativas e reflexivas;
(b) o processo de aprender a ensinar; (c) o professor em formacao ter contato com atividades
contextualizadas e vivenciar o contexto escolar; (d) conscientizar o professor em formacao
sobre suas responsabilidades; (e) integracdo entre teoria e pratica; (f) analisar as praticas e
examinar 0s pressupostos que embasam a acao docente em diferentes contextos.

Além disso, Cristovdo et all (op.cit.) afirmam que o estagio € uma oportunidade de
criar comunidades de aprendizagem o que resultaria em melhoria na qualidade da formagéo
de professores. Ou seja, ao ter contato com uma sala de aula real, os professores em formacao
identificam e analisam as questfes que envolvem uma aula e discutem o0s possiveis
encaminhamentos considerando-se aquele determinado contexto.

No entanto, se considerarmos que normalmente as questdes relacionadas aos estagios
séo discutidas nas aulas de Pratica/Metodologia de Ensino, chama a atengéo a carga horaria
destinada a essas disciplinas em ambas as instituicdes. Na Instituicdo A, os professores em
formacdo precisam cumprir 400h/a de estagio, enquanto que eles tém 70h/a de Metodologia
do Ensino de Lingua Portuguesa no 4° semestre; 70h/a de Metodologia do Ensino de Inglés no
5° semestre e 70h/a Metodologia do Ensino de Literaturas no 6° semestre, ou seja, um total de
210h/a. Ja na Instituicdo B, o estagio a ser cumprido é de 460h/a, e as disciplinas de Prética do
Ensino de Portugués e Inglés sdo oferecidas nos 5° e 6° semestres com uma carga de 40h/a

cada uma, totalizando 160h/a.
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(Excerto do Quadro 5: Grade Curricular Instituicbes A e B)

Estagio Metodologia/Prética de Ensino
Instituicdo A 400h/a 210h/a
Instituicdo B 460h/a 160h/a

Vieira Abrahdo e Paiva (2000) afirmam que todas as disciplinas contribuem para a
formacéo profissional. No entanto, a maioria dos professores e professores em formacdo ainda
acreditam que a formacao tedrica e pratica dos futuros professores é de responsabilidade Unica
e exclusiva da disciplina de pratica ou metodologia de ensino. Sendo assim, como discutir em
210h/a ou em 160h/a conceitos como o que é lingua, o0 que é ensinar, o que é aprender, qual o
papel do professor, do aluno, da avaliacdo, do livro didatico, dentre outros e ainda discutir as
experiéncias que estdo sendo vivenciadas em estagios de 400 h/a e 460h/a?

Rosenberg (ibid.), assim como os pesquisadores mencionados anteriormente, também
concorda que os estagios ndo devem ser apenas burocraticamente cumpridos, por se tratar de
uma experiéncia importante na formacdo dos professores, visto que pode se tornar uma
oportunidade de fazer os professores em formacdo (re)pensar 0s seus conceitos quanto ao

processo de ensino-aprendizagem:

Um verdadeiro trabalho de analise, para um professor em formacéo inicial,
consiste em problematizar as narrativas, elaborando perguntas pedagogicas
gue abordam as dimensdes de identidade, a leitura do mundo e as posturas
de aprendizagem do proprio pesquisador. (...) O caminho arduo implica em
0 estagiario se deslocar do papel de aluno para um de professor. A trajetoria
deve provocar, no individuo, uma percepcdo de como ele age, porque
daquela forma e quais sdo as forcas (tanto externas quanto internas) que
provocam os modos de tais ac¢Ges. (p.74)

No que diz respeito as AACC, a Instituicdo A exige que os professores em formacéo
cumpram 390h/a e na Instituicdo B, 340h/a. Se confrontada com a carga horaria das
disciplinas voltadas para a formagdo de professores, 420h/a e 440h/a respectivamente,

entendo que as institui¢cdes julgam tais atividades tdo importantes quanto aquelas.

(Excerto do Quadro 5: Grade Curricular Instituicbes A e B)
AACC Disciplinas — Formacgé&o de Professores ‘

Instituicdo A 390h/a 420h/a |
Instituicio B 340h/a 440h/a |
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Em ambas as instituicbes os professores responsaveis pelo acompanhamento dos
estagios supervisionados de observacdo e regéncia, também sdo responsaveis por orientar e
acompanhar o cumprimento das horas de AACC. Dentre as atividades aceitas estdo: cinemas,
teatros, museus, participacdo em congressos como ouvintes ou com apresentacdes de
pesquisas, dentre outras. Os professores em formagdo apresentam 0s respectivos
comprovantes (ingressos, certificados) e um resumo com suas impressdes. Nao ha davidas de
que tais atividades contribuem para a formacéo do professor, ndo a restringindo aos niveis
académico-cientificos, mas também em termos culturais.

No entanto, nos Planos de Curso de ambas as instituicdes a preparacao dos professores
em formacdo estd baseada unicamente nos conceitos tedricos voltados para os estudos
linguisticos e literarios, como discutido anteriormente. Ndo ha referéncia aos conhecimentos
que podem ser adquiridos além dos muros da escola como em cinemas e teatros, por exemplo.
Ja as DCCL, no item Introducdo, ao apresentarem um novo conceito de curriculo, indicam a
necessidade de se pensar além das disciplinas convencionais, como se pode observar neste

trecho:

(excerto das DCCL. Para texto completo, vide anexo 1)

(...) é necessario que se amplie o conceito de curriculo, que deve
ser concebido como construcdo cultural que propicie a aquisicao
do saber de forma articulada. (...) Assim, define-se curriculo
como todo e qualquer conjunto de atividades académicas que
integralizam um curso. Essa definigdo introduz o conceito de
atividade académica curricular — aquela considerada relevante
para que o estudante adquira competéncias e habilidades
necessarias a sua formacdo e que possa ser avaliada interna e
externamente como processo continuo e transformador, conceito
gue ndo exclui as disciplinas convencionais.

(Grifos da pesquisadora)

No entanto, no item 3 Contedos Curriculares, ao listar alguns dos contetdos que
devem ser contemplados nos cursos de Letras, novamente o foco fica nas atividades tedricas,

académicas, de pesquisas, e ndo se menciona as atividades culturais:
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(excerto das DCCL. Para texto completo, vide anexo 1)

De forma integrada aos conteudos caracterizadores bésicos do
curso de Letras, devem estar os conteudos caracterizadores de
formacdo profissional em Letras. Estes devem ser entendidos
como toda e qualquer atividade académica que constitua o
processo de aquisicdo de competéncias e habilidades necessarias
ao exercicio da profissdo, e incluem os estudos linguisticos e
literarios, praticas profissionalizantes, estudos
complementares, estagios, seminarios, congressos, projetos de
pesquisa, de extensdo e de docéncia, cursos sequenciais, de
acordo com as diferentes propostas dos colegiados das IES e
cursadas pelos estudantes.

(Grifos da pesquisadora)

Nesse sentido, oferecer uma carga horéaria muito parecida para as disciplinas voltadas
para a formacdo académico-cientifica dos professores (12,6% — Instituicdo A — e 14,2% —
Instituicdo B) e para as AACC, que também incluem atividades académico-cientifica, mas
também culturais (11,7% e 11%) ndo estd coerente com o discurso dos documentos. Além
disso, assim como acontece com as horas de estagio supervisionado, os professores em
formagdo cumprem burocraticamente as horas das AACC, mas dificilmente terdo espago
suficiente para discutir de que forma tais atividades podem contribuir na sua formacéo

profissional e serem utilizadas em suas préaticas pedagdgicas.

1.2.4. Sobre a Pesquisa Cientifica

Como discutido anteriormente, tanto as DCCL quanto os Planos de Curso das IES aqui
estudadas prevéem a pesquisa cientifica como parte da formacdo dos futuros professores.
Sendo assim, nas Instituicdes A e B, séo oferecidas disciplinas voltadas para a pesquisa, cuja
carga horaria é de 80h/a. Na Instituicdo A sdo duas as disciplinas, sendo Metodologia do
Trabalho Cientifico no 5° semestre e Orientacdo de Trabalho de Conclusdo de Curso no 6°
semestre. Na Instituicdo B as disciplinas também sdo oferecidas nos 5° e 6° semestres e sdo
denominadas Metodologia do Trabalho Cientifico e Projeto de Pesquisa na Area de Letras
respectivamente.

Pesquisadores no exterior como Giroux (ibid.) e Zeichner (1996) identificaram em
suas realidades que os cursos de formacao de professores tendem a priorizar o treinamento de
métodos de ensino. No Brasil, Moita Lopes (1996); Cavalcanti e Moita Lopes (1991), por
exemplo, identificam situacdo semelhante e afirmam que o foco desses cursos esta no

desenvolvimento das competéncias linguistica, literaria e de ensino. Moita Lopes (op.cit.,
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p.179) diz que “[...] a formagdo que os professores recebem néo Ihes permite fazer escolhas
sobre 0 qué, 0 como e 0 porqué ensinar que sejam informadas teoricamente.”

Nas instituices aqui analisadas a situacdo ndo é diferente como se pode observar no
quadro abaixo com a distribuicdo de carga horaria para as disciplinas de lingua, literatura e

formagé&o de ensino, em contraposi¢do com as de pesquisa:

(Excerto do Quadro 5: Grade Curricular Instituicdes A e B)

Pesquisa Linguas Literaturas Formacéao de
Professores
Instituicdo A 80h/a 1.240h/a 800h/a 420h/a
Instituicéo B 80h/a 1.240h/a 520h/a 440h/a

N&o se quer dizer aqui que as discussdes sobre métodos ou aspectos linguisticos
devam ser eliminadas, mas observa-se a concordancia dos autores — opinido partilhada pela
pesquisadora — com a importancia da criacdo de condi¢des que preparem os professores em
formacdo para terem um olhar de pesquisador sobre o processo de ensino-aprendizagem.
Nessa defesa, verifica-se a premissa de uma formacao docente que considere a sala de aula
ndo como um espaco para aplicacdo de métodos ou técnicas de ensino, e sim como um espago
para procura e construcdo de conhecimento. A pesquisa ndo é privilégio do pesquisador
académico, pelo contrario, Zeichner (op.cit.) discute os diferentes papéis desempenhados por
académicos e por professores na producdo do conhecimento educacional e o quanto eles sdo
interdependentes.

Além disso, se se considera essa questdo sob a perspectiva dos multiletramentos
criticos e analisa-se conceitos como de verdade e ciéncia, chega-se a conclusdo de que estas
[verdade e ciéncia] ndo sdo absolutas ou neutras. Pelo contrario, sdo determinadas por um
grupo para um determinado contexto. Por esse motivo, precisam ser analisadas para se
identificar quais séo os valores que estdo sendo privilegiados e de que modo deveriam ou néo
ser adaptados para outra realidade. Consequentemente, entendo que seja importante a
preparacdo dos professores em formacgdo no sentido de buscar possiveis caminhos que sejam
coerentes com seu contexto local.

Nesse sentido, do meu ponto de vista, ndo apenas a carga horaria destinada a pesquisa
poderia ser ampliada, mas também que as outras disciplinas fossem consideradas como
espaco de investigacdo, problematizando as questdes que envolvem o processo de ensino e

aprendizagem.
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CAPITULO 2: AS PROPOSTAS DE COMPETENCIAS E HABILIDADES A SEREM
DESENVOLVIDAS NA FORMAC}AO DOCENTE

Neste capitulo apresento uma descricdo e analise das DCCL e dos Planos de Curso e
de Ensino das IES focos desta tese. No caso das DCCL sé&o focalizados os itens 2 e 3,
Competéncias e Habilidades e Contetudos Curriculares. J& nos Planos de Curso de ambas as
instituicdes o foco é Perfil dos Formandos, visto que neste item s&o listadas as competéncias
e habilidades a serem desenvolvidas nos professores em formacgdo. Quanto aos Planos de
Ensino, sdo considerados nesta tese 0s seguintes aspectos: ementas, objetivos e conteudos.
Pretendo, com isso, identificar o que esses documentos estabelecem como competéncias e
habilidades necessarias na formacéao de professores, bem como em que aspectos as propostas
de ambas as instituicdes se diferenciam, no sentido de promover nos professores em formacéo
uma ampliacdo e/ou mudanca de visdo de mundo numa perspectiva critica (ANDREOTTI,
MENEZES DE SOUZA ibid.; MENEZES DE SOUZA, MONTE MOR ibid.), bem como em
termos de adequacdo desses para as sociedades atuais e, consequentemente, uma adaptagdo as
diferencas locais de suas salas de aula (BHABHA ibid.; CANAGARAJAH 2005). Essas
analises sdo feitas com base em conceitos tedricos e em depoimentos dos professores em
formacéo.

Este capitulo esta organizado da seguinte forma: (1) Sobre as Propostas das DCCLs;
(2) Sobre as Propostas dos Planos de Ensino de Lingua Inglesa das Institui¢des A e B.

2.1 Sobre as Propostas das DCCLs

Alguns pesquisadores, como Macedo (1999), prop6e que a educagédo seja considerada
do ponto de vista do desenvolvimento de competéncias e habilidades. Ainda segundo este
autor, as competéncias estdo relacionadas a recursos cognitivos, socioafetivos ou
psicomotores, e as habilidades referem-se ao ‘saber fazer’, ou seja, indicam a operagdo mental
que o aluno utilizara para realizar uma determinada atividade.

As DCCL apresentam no item 2 (vide quadro abaixo) as competéncias e habilidades
gue devem ser desenvolvidas no curso de Letras e podem ser agrupadas basicamente em trés
itens: (1) competéncia intercultural — dominio da estrutura, do funcionamento, das
manifestacdes culturais da(s) lingua(s) estudada(s), consciéncia das variedades culturais; (2)
competéncia linguistica — dominio, de forma critica, das linguagens, principalmente, verbal
(oral e escrita), consciéncia das variedades linguisticas, reflexdo teérica sobre a linguagem;

(3) competéncia profissional — utilizacdo das novas tecnologias; consciéncia de que seu
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processo de formacgdo profissional é continuo, autbnomo e permanente, realizacdo de

pesquisas, dominio das teorias linguisticas e aplicagcdes no ensino de linguas.

(excerto das DCCL. Para texto completo, vide anexo 1)

1.dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua
estrangeira, nas suas manifestacOes oral e escrita, em termos de
recepcdo e producdo de textos;

2.reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fenémeno
psicoldgico, educacional, social, historico, cultural, politico e
ideoldgico;

3.visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nas investigacdes
linguisticas e literdrias, que fundamentam sua formacéo
profissional;

4.preparacdo profissional atualizada, de acordo com a dinamica do
mercado de trabalho;

5.percepgdo de diferentes contextos interculturais;

6.utilizacdo dos recursos da informatica;

7.dominio dos contetdos basicos que sdo objeto dos processos de
ensino e aprendizagem no ensino fundamental e médio;

8.dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a
transposicdo dos conhecimentos para os diferentes niveis de ensino.

Se considerarmos 0s conceitos de competéncia — recursos cognitivos, socioafetivos ou
psicomotores — e de habilidade — ‘saber fazer’ — apresentados anteriormente (MACEDO
op.cit.), verificamos que essa lista se refere exclusivamente a competéncias. Apesar de ndo
haver nenhuma orientacdo especifica nas DCCL, entendo que cabe as IES determinarem em
seus Planos de Curso as habilidades referentes a cada uma dessas competéncias. E, nesse
caso, pode ser vantajoso, ja que a IES podera definir tais habilidades de acordo com a sua
realidade local.

Além disso, considero que seja necessario relacionar tais competéncias/habilidades
com as informacdes do Quadro 4 em que sdo apresentados 0s possiveis campos de atuacdo de
um aluno de Letras — professores, pesquisadores, criticos literarios, tradutores, intérpretes,
revisores de textos, roteiristas, secretarios, assessores culturais, entre outras atividades.
Entendo que para exercer essas profissdes seja necessario desenvolver determinadas
competéncias e habilidades comuns.

Os itens (4) e (6) das DCCL, reproduzidos abaixo, discutem sobre a preparacdo do
profissional para um mercado de trabalho dindmico e sobre a utilizacdo de novas tecnologias
respectivamente. Observo que 0s mencionados requisitos sdo exemplos de competéncias

comuns, inclusive para outros profissionais que ndo sejam da area de Letras. Isso porque o
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mercado de trabalho, de um modo geral, tem exigido pessoas que sejam capazes de se adequar
rapidamente as mudancas, principalmente aquelas relacionadas a tecnologia (SUAREZ-
OROZCO ibid.; MANSILLA, GARDNER ibid.; SUSSMUTH ibid.).

(excerto das DCCL. Para texto completo, vide anexo 1)

[.]

(4) preparacao profissional atualizada, de acordo com a dindmica
do mercado de trabalho;

[.]

(6) utilizacdo dos recursos da informatica;

[..]

(grifos da pesquisadora)

Outra exigéncia bastante recorrente em todas as profissdes diz respeito a criticidade,
que, no caso do documento analisado — as DCCL, esta presente nos itens (2) reflexdo

analitica e critica sobre a linguagem [...] e (3) visdo critica das perspectivas tedricas [...].

(excerto das DCCL. Para texto completo, vide anexo 1)

[...]

(2) reflex@o analitica e critica sobre a linguagem como fenémeno
psicolégico, educacional, social, histérico, cultural, politico e
ideoldgico;

(3) visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nas investigacoes
linguisticas e literarias, que fundamentam sua formac&o profissional,

[.]

(grifos da pesquisadora)

A partir do texto apresentado, ndo é possivel identificar o que os elaboradores das
DCCL entendem por visao critica. Neste trabalho, por exemplo, temos discutido basicamente
dois conceitos de critica. Em uma perspectiva tradicional, ser critico significa identificar as
intencdes do autor, que pretendem convencer 0 outro a assumir crengas e comportamentos
determinados por uma classe dominante, o que deve ser identificado e recusado. No outro
conceito, ser critico € perceber como as crengas sdo construidas, ndo com o objetivo de
identificar o que € certo e errado, mas para entender como a realidade € entendida a partir
dessas crencas e quais as consequéncias ao se assumir uma ou outra posi¢do (COOPER ibid.;
GREENWOOD ibid.; LUKE, FREEBODY ibid.; SNYDER ibid.; ANDREOTTI, MENEZES
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DE SOUZA ibid.; FERRAZ ibid.; FESTINO 2007; MARREIRO ibid.; MENEZES DE
SOUZA, MONTE MOR ibid.; MONTE MOR 2007A/B/C/D; 2009; TAKAKI ibid.;
WIELEWICKI ibid.). Verifica-se que ha alguns pesquisadores envolvidos em discussdes
sobre a critica sob esta perspectiva. No entanto, considero que ainda ndo estejam refletidas
nas DCCL, porque esse documento foi escrito em 2001 e a maioria das pesquisas Ss&o
posteriores a esta data.

Com relacéo aos itens (1), (2) e (3) das DCCL, ha uma referéncia a lingua/linguagem
oral e escrita (1) dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira [...]; (2)
reflexdo analitica e critica sobre a linguagem [...]; (3) visdo critica [...]nas investigacoes
linguisticas [...]. Tanto professores, quanto revisores de texto, tradutores, secretarios ou 0s

demais profissionais listados tém como objeto de estudo e de trabalho a lingua/linguagem.

(excerto das DCCL. Para texto completo, vide anexo 1)

1l.dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua
estrangeira, nas suas manifestacfes oral e escrita, em termos de
recepcdo e producdo de textos;

2.reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fenbmeno
psicoldgico, educacional, social, historico, cultural, politico e
ideoldgico;

3.visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nas
investigagOes linguisticas e literarias, que fundamentam sua
formacao profissional;

[.]

(grifos da pesquisadora)

Pelo que se pode observar, portanto, os itens de (1) a (6) das DCCL apresentam
competéncias que precisam ser desenvolvidas pelos diferentes profissionais mencionados
anteriormente no Quadro 4: Possibilidade de Mercado de Trabalho. No entanto, no que se
refere aos itens (7) e (8), as competéncias estdo voltadas Unica e exclusivamente para 0s
professores, visto que se referem a (7) processos de ensino e aprendizagem, além de (8)

meétodos e técnicas pedagdgicas.
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(excerto das DCCL. Para texto completo, vide anexo 1)

[...]

(7) dominio dos contetdos basicos que sdo objeto dos processos
de ensino e aprendizagem no ensino fundamental e médio;

(8) dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a
transposicdo dos conhecimentos para os diferentes niveis de
ensino.

[.]

(Grifos da pesquisadora)

E interessante observar ainda que nesses itens (7) e (8), bem como no item (1) é
utilizado o termo dominio. Dentre os catorze significados apresentados no dicionario Houaiss
e Villar (2001), os de numero 4 e 5 apresentam as seguintes explicacdes respectivamente:
conhecimento seguro e profundo [...] e objeto privilegiado de estudo; especialidade;
pertencal...]. Alguns autores (Giroux, 1997) e até mesmo as DCCL, quando explicam a
importancia das AACC, chamam a atencdo para a necessidade de se entender a formacéo
profissional como sendo um processo continuo. Nesse sentido, é incoerente propor como
competéncia o dominio, conhecimento seguro e profundo de um objeto de estudo, ja que a
formacédo atual do professor é pensada (a) numa composicéo de carga horéaria e distribuicéo de
carga horéria que ndo contemplam essa meta (conforme discutido no capitulo anterior); (b)
como um processo continuo e esses referidos conceitos trazem uma ideia de completude.

Entender e discutir essas questfes permitem que seja questionada a estrutura de um
curso de Letras de modo a criar as condi¢Ges necessarias para que os formandos tenham as
competéncias e habilidades exigidas de cada uma dessas profissdes, ou que 0S Cursos se
organizem de modo a preparar um Unico tipo de profissional. Nesse caso, a IES ofereceria
apenas 0 curso que atendesse as demandas locais. Com relacdo as IES aqui apresentadas a
tendéncia seria formar professores, j& que a maioria dos professores em formacdo estdo
atuando na area (conforme Quadro 2: Dados sobre os professores em formagdo) ou pretendem

atuar como professores.

2.2 Sobre as Propostas dos Planos de Ensino de Lingua Inglesa das Instituicbes A e B
Para identificar que competéncias e habilidades as Instituicbes A e B se propdem a
desenvolver nos professores em formacao, analiso as ementas, 0os objetivos e 0s conteudos
elencados nos Planos de Ensino das disciplinas de Lingua Inglesa oferecidas nos seis
semestres de ambas as instituicbes. A analise esta baseada em trés aspectos por serem estes

recorrentes: (1) aspectos linguisticos; (2) fungbes comunicativas e géneros; (3) formacéo de
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professores. Tal andlise é constituida com base em conceitos tedricos, bem como em
depoimentos e percepcdes dos professores em formacdo e da professora-pesquisadora. O
objetivo de tal analise é verificar de que forma as Instituicbes entendem as orientacdes
apresentadas nas DCCL, um documento de &mbito nacional, e as adaptam, ou ndo, para suas
realidades locais.

A descricdo e a andlise aqui apresentadas focam as ementas, 0s objetivos e contetidos
dos planos de ensino do 1° ao 6° semestres da Instituicdo A (vide anexo 4). No caso da
Instituicdo B, apresento as ementas, objetivos e contetudos dos planos de ensino do 4° ao 6°
semestres (vide anexo 5), ja que, quando os novos mantenedores assumiram a instituicdo no
segundo semestre de 2008, houve uma reorganizacdo do curso, sendo descartados os planos
de ensino desenvolvidos durante a gestdo dos mantenedores anteriores.

E interessante observar também que em alguns semestres as propostas s30 as mesmas
em ambas as instituicdes. Sdo dois 0s motivos que justificam tal fato. O primeiro deles, € que
a professora-pesquisadora € professora de ambas instituicbes. Nos momentos de
(re)elaboracdo dos planos, em reunido com os demais professores, optamos por adotar as
mesmas propostas de ementas, objetivos e conteudos, visto que acreditdvamos, naquele
momento, que as disciplinas de Lingua Inglesa dos cursos de Letras deveriam oferecer as
mesmas informagdes independente das realidades locais.

2.2.1. Quanto aos Aspectos Linguisticos — nas Ementas, nos Objetivos e nos Conteddos
2.2.1.1. Os Aspectos Linguisticos e as Ementas

Tanto nos Planos de Ensino de Lingua Inglesa da Instituicdo A quanto nos da
Instituicdo B, as ementas (vide anexo 6 para um quadro completo das ementas das disciplinas
de Lingua Inglesa das Instituices A e B) enfatizam principalmente a apresentacéo e o estudo
dos aspectos sintaticos e semanticos da lingua.

No caso da Instituicdo A, com excecao do 6° semestre que sera discutido mais adiante,
0s textos das ementas sdo bastante parecidos e focam, inicialmente, os aspectos linguisticos
do ponto de vista das normas gramaticais, e nao é feita nenhuma referéncia ao uso social de
tais conhecimentos. No caso dos 1° e 2° semestres, que apresentam exatamente 0 mesmo

texto, faz-se referéncia a gramatica normativa da lingua inglesa.
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(excerto das ementas de Lingua Inglesa da Instituicdo A. Para texto
completo, vide anexo 6)

1° e 2° semestres: Estudo tedrico-pratico da gramatica normativa
da lingua inglesa, destacando-se seus propésitos e sua
organizacéo [...]

(grifos da pesquisadora)

Jad nos 3° 4° e 5° semestres especifica-se quais aspectos devem ser focados:

morfossintaticos, sintaticos e semanticos e estilisticos, respectivamente.

(excerto das ementas de Lingua Inglesa da Instituicdo A. Para texto
completo, vide anexo 6)

3° semestre: Estudo descritivo da lingua inglesa, enfocando os
principios morfossintaticos que subjazem a construcdo de
enunciados [...]

4° semestre: Estudo descritivo da Lingua Inglesa, enfocando
aspectos sintaticos no que diz respeito a organizacdo dos periodos
simples e compostos [...]

5° semestre: Estudo descritivo da Lingua Inglesa, enfocando
aspectos semanticos e estilisticos [...]

(grifos da pesquisadora)

Em todos os semestres, o termo utilizado para orientar a abordagem dos aspectos
linguisticos é estudo, que dentre as defini¢cbes apresentadas no dicionario Houaiss e Villar
(ibid., p.1268), ha a seguinte: 1. ato, processo de estudar, aplicacdo da inteligéncia para
aprender, compreender algo que se desconhece ou de que se tem um conhecimento apenas
delineado. Entendo que, ndo s6 pelo fato de esta palavra ser um substantivo, mas também
pelo seu significado, essa palavra pode levar a interpretacdo de que o papel do professor em
formacdo nesse processo de ensino-aprendizagem é passivo. Essa ideia também esta presente
no termo que orienta de que forma tal estudo deve ocorrer nos 3°, 4° e 5° semestres, cujo foco
é o nivel descritivo. Nesse caso, ele terd apenas que aprender ou compreender, a partir de
uma descrigcdo, sobre algo que ja& estd pronto, conforme entendido por Piaget, como se o
conhecimento ndo fosse construido nas relagdes sociais, conforme entendido por Vigotsky, de
acordo com a explicagdo apresentada nos PCN-LE (ibid.), ou como se se ignorasse que 0S
sentidos atribuidos a tudo o que nos rodeia ndo é dado, nem esta pronto, mas, sob a

perspectiva dos multiletramentos criticos, é construido.
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Por outro lado, nos 1° e 2° semestres tal estudo deve ocorrer no nivel tedrico-pratico, o
que pode oferecer ao professor em formagdo oportunidades de construir seus proprios
conhecimentos a partir dos significados que ele atribui as teorias que Ihe sdo apresentadas.

Quanto a Instituicdo B, as ementas dos 4° 5° e 6° semestres também focam a
gramatica e utilizam os termos itens lexicais e estruturas gramaticais. Assim como acontece
na Instituico A, prioriza-se a graméatica normativa, como se pode observar pela lista dos itens
que devem ser abordados em cada um dos semestres, como, por exemplo, Present Perfect,

Conditional, Prefixes, Modals, Past Perfect, Past Perfect Continuous.

(excerto das ementas de Lingua Inglesa da Instituicdo B. Para texto
completo, vide anexo 6)

4° semestre: Introducdo a itens lexicais especificos. Pratica de
estruturas gramaticais e comunicativas de nivel intermediério,
Present Perfect, Present Tenses with Future Meaning, Conditional,
Tag Questions.

5° semestre: Aperfeicoamento do uso de estruturas gramaticais e
comunicativas de nivel intermediario e avancgado, Prefixes, Sufixes,
Relative Clauses, Passive Voice, Reported Speech, Modals.

6° semestre: Pratica de estruturas gramaticais e comunicativas de
nivel avangado, Present Perfect Continuous, Modals Past Tense,
Past Perfect, Past Perfect Continuous.

(grifos da pesquisadora)

Os termos utilizados para orientar a abordagem de tais itens sdo 0s seguintes:
introducao e nivel intermediario, no 4° semestre; aperfeicoamento e nivel intermediario, no 5°
semestre; pratica e nivel avancado, no 6° semestre. Da forma como os termos foram
escolhidos em relacdo a cada semestre, identifico uma ideia de gradacédo. Ou seja, primeiro, 0
assunto € introduzido, o que normalmente acontece nos niveis basico e intermediario, como se
o professor em formacdo nada soubesse sobre ele; em seguida, o professor em formacdo, ja
em outro nivel — o intermediario —tem condicGes de aperfeigoar, aprofundar tal conhecimento;
e, finalmente, pode praticar, ou seja, utilizar o conhecimento adquirido em uma situacao
pratica. Observa-se que essa proposta ndo leva em conta o fato de que os professores em
formacdo tém conhecimento prévio sobre o que estudam e ndo se encaixam nas descricGes
dos niveis mencionados. Como discutido anteriormente, trata-se de uma visdo tradicional de
ensino-aprendizagem, que é resultado da (a) reducdo — ensina-se inicialmente as partes, as

unidades para se chegar ao todo — e da (b) gradagéo — comeca-se pelo simples para se chegar
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ao complexo, de acordo com a definicdo da construcdo convencional de conhecimento
apresentada por Morin (ibid.).

Além disso, a organizacdo de cursos de linguas em niveis — bésico, intermediario e
avancado — é especialmente comum em escolas de idiomas, onde o aluno frequenta as aulas
por 1 semestre ou 1 ano e, com base em avaliagbes orais e escritas para identificar seu
desenvolvimento linguistico, é promovido para o nivel subsequente. Fazer a opgéo por utilizar
esses termos pode indicar que a Instituicdo B estd buscando um caminho no sentido de
garantir que o professor em formacéo efetivamente aprenda a lingua estrangeira, assim como
tem acontecido apenas com os alunos que frequentam as escolas de idiomas, e ndo acontece
com aqueles que tém acesso as aulas de lingua das escolas regulares (EF e EM). No entanto, o
que é preciso entender nesse caso é que se trata de objetivos diferentes, como discutido por
Monte Mor e Menezes de Souza (ibid.). Se, de um lado, as escolas de idiomas e regulares tém
objetivos comuns — linguisticos e culturais, de outro, ha um objetivo — educacional — que deve
ser priorizado pelas escolas regulares. Tal objetivo [educacional] estd relacionado ao
desenvolvimento da cidadania, cujo significado, nas OCEM-LE, nédo é apresentado do ponto
de vista tradicional, em que o foco é a patria, 0 civismo e 0s deveres civicos. Para os referidos
autores, as aulas de LE podem contribuir para o desenvolvimento de um conceito ampliado de

cidadania dos alunos, que envolve:

[...] a compreensdo sobre que posicao/lugar uma pessoa (o aluno, o cidad&o)
ocupa na sociedade. Ou seja, de que lugar ele fala na sociedade? Por que
essa € a sua posi¢do? Como veio parar ali? Ele quer estar nela? Quer muda-
la? Quer sair dela? Essa posicéo o inclui ou o exclui de qué? (p.91)

N&o se trata, no entanto, de falar que uma posicdo esta certa ou errada, € melhor ou
pior do que a outra, mas que é preciso identificar os motivos para a pessoa estar ocupando
aquela posicao, e que cabe a ela decidir se vale a pena assumir as consequéncias de ocupa-la.
Por exemplo, um professor entender que a organizagdo de um curso de linguas deve ser com
base em niveis (basico, intermediario, avancado) ndo esté certo ou errado, mas indica que ele
pertence a um grupo que também acredita nisso. Nesse sentido, seria interessante que ele
buscasse entender as razdes das suas crencas, identificar quais sdo as outras possibilidades de
se organizar um curso, bem como os alcances e as limitagdes de cada uma delas e, a partir dai,

decidir se continuara assumindo ou ndo essa posi¢éo.
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2.2.1.2. Os Aspectos Linguisticos e os Objetivos

No item dos objetivos (vide anexo 7 para um quadro completo dos objetivos das
disciplinas de Lingua Inglesa das Instituicbes A e B), os planos de ensino de ambas as
instituicGes retomam a ideia dos aspectos sintaticos mencionados nas ementas.

Na Instituicdo A, 0s 1° e 2° semestres apresentam 0S quatro mesmos objetivos e na
Instituicdo B, trés dos objetivos sdo 0s mesmos para os 4°, 5° e 6° semestres, em que Sdo

focadas as normas, as estruturas e 0s aspectos gramaticais.

(excerto dos objetivos de Lingua Inglesa da Instituicdo A. Para texto
completo, vide anexo 7)

Instituicdo A: (1) capacitar o licenciando, enquanto
pesquisador, a compreender a gramatica, em seus propdésitos e
em sua organizacao; [...] (3) habilitar o licenciando, enquanto
pesquisador, a analisar a gramatica normativa da lingua
inglesa; [...]

Instituicdo B - 4° 5° e 6° semestres: [...] (2) compreender a
gramatica, em seus propositos e em sua organizagao; [...] (4)
revisar 0s aspectos especificos da estrutura da lingua; [...] (5)
ampliar conhecimento lexical, semantico, sintatico da lingua
inglesa

(grifos da pesquisadora)

Como se pode observar, dois dos objetivos apresentados pela Instituicdo A tratam os
professores em formacdo como educadores, e 0s analisarei no tdpico abaixo — Formacéo de
Professores — e 0s outros dois, como pesquisadores. Estudar a gramatica apenas como usuario
de uma lingua é diferente de estuda-la da posicdo de pesquisador. Como discutido
anteriormente, na analise das DCCL e dos Planos de Curso, o pesquisador tem por objetivo
analisar o objeto de conhecimento, problematizando as questdes que o envolve e buscando
novas formas de organizacdo e de relacionamento com outros conhecimentos.
Consequentemente, do meu ponto de vista, considerar o professor em formagdo como
pesquisador da gramatica significa criar condi¢des para que ele ndo apenas estude e decore as
regras.

Na Instituicdo A, o objetivo do 3° semestre propde que a gramatica seja estudada em
uma perspectiva critica no sentido de identificar as ideologias e perspectivas culturais
presentes, € a mesma proposta é apresentada nos objetivos dos 4°, 5° e 6° semestres da

Instituicdo B.
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(excerto dos objetivos de Lingua Inglesa da Instituicdo A. Para texto
completo, vide anexo 7)

Instituicdo A — 3° semestre: Criar condi¢fes para um estudo
critico da gramatica da lingua inglesa em seus aspectos
constitutivos de organizacdo e de descrigdo, analisando-se as
caracteristicas ideologicas e culturais implicadas [...]; 6°
semestre: (1) Criar condicBes para analisar 0s aspectos
constitutivos da lingua inglesa para identificar as
caracteristicas ideoldgicas e culturais presentes

Instituicdo B — 4°, 5° e 6° semestres: (1) analisar criticamente
a gramatica da lingua inglesa em seus aspectos constitutivos
de organizacdo e de descricdo, analisando-se as caracteristicas
ideoldgicas e culturais implicadas [...]

(grifos da pesquisadora)

As discussdes sobre a importancia de uma abordagem critica no ensino de linguas tém
estado presentes nas pesquisas que adotam o0s mais diferentes conceitos de ensino,
aprendizagem, lingua seja no ensino instrumental de linguas (RAMOS 2004; RAMOS et.all
2004), seja em uma perspectiva comunicativa (ALMEIDA FILHO 1993, WIDDOWSON
ibid.), seja na abordagem de géneros (CRISTOVAO 2000; PINTO 2002; SCHNEUWLY E
DOLZ 1999). No entanto, o conceito de critica ndo é necessariamente 0 mesmo. No caso dos
objetivos dos Planos de Ensino de Lingua Inglesa mencionados acima, entendo que o termo
critica tenha sido utilizado na perspectiva da leitura critica. Ou seja, o objetivo é o de
desenvolver uma reflexdo critica, a habilidade de perceber intencdes e razdes do autor do
texto (CERVETTI; PARDALES; DAMICO 2001). Tal constatacdo pode ser feita com base
na escolha dos verbos e do adjetivo utilizados no texto dos objetivos identificar/analisar as
caracteristicas ideoldgicas e culturais implicadas. Tais palavras podem indicar que as
informacdes estdo no texto, cabendo ao leitor encontra-las e refuta-las, ja que, normalmente,
expressam as intencdes, opinides dos grupos dominantes. Do ponto de vista dos
multiletramentos criticos, o objetivo da critica é desenvolver a reflexidade, isto €, perceber
como as crengas sao construidas e, consequentemente, como construimos o sentido dos textos
que lemos. A partir dai, analisa-se as implicacdes de se adotar uma outra perspectiva (COPE,
KALANTZIS ibid.; JORDAO 2007; LANKSHEAR, KNOBEL ibid.; LUKE, FREEBODY
ibid.dentre outros).

Ainda com relacdo aos objetivos e aos aspectos linguisticos, e os termos utilizados,

analiso agora os verbos que predominam nos planos de ensino das Institui¢cdes A e B.
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Nos 1° e 2° semestres da Instituicdo A, para indicar o tipo de relacdo a ser estabelecida
entre professor-formador e professor em formacéo, séo utilizados os verbos capacitar e
habilitar, indicando, em uma perspectiva tradicional do processo de ensino-aprendizagem,
gue uma pessoa domina um conhecimento, no caso dos planos analisados o professor-
formador domina os propdsitos e organizacdo da gramatica, e, portanto, tem condicdes de
transmiti-lo para outra pessoa que nada sabe — o professor em formacgdo. J& nos 3° e 6°
semestres é utilizada a expressdo criar condi¢des. Dessa forma, entendo que o professor-
formador ndo ocupa uma posicdo de dominio do saber, mas sim de mediador, para que o
conhecimento ndo seja transmitido, mas construido nas relagdes professor-aluno; aluno-aluno
(VYGOTSKY 1991; BRASIL ibid.).

No que diz respeito aos verbos utilizados para indicar a relacdo estabelecida entre o
professor em formacédo e o conhecimento, predominam reconhecer; descrever; compreender
e analisar. Reconhego a relevancia dessas ag0es no desenvolvimento académico e
profissional com os graduandos em formacao docente. Porém, ao considerarmos as teorias de
multiletramentos criticos, em que as discussdes consideram a necessidade de abordagem da
gramatica no ensino de lingua, desde que as regras sejam apresentadas contextualizadas e 0s
alunos tenham a oportunidade de questionar os valores e crengas implicitos em cada situacéo,
parece que 0s verbos utilizados nos planos ndo necessariamente expressam agdes para que
1SS0 seja realizado. No caso desses verbos — reconhecer; descrever; compreender e analisar —
o0 aluno pode ficar limitado a um entendimento da gramatica como um sistema abstrato e fixo,
ja que esses verbos implicam identificar algo dado, pronto, em que ha uma Unica resposta
certa e verdadeira. Um verbo que poderia ampliar tais objetivos seria questionar, ja que, dessa
forma, criar-se-ia condi¢des para que os alunos, além de reconhecer; descrever; compreender
e analisar os aspectos linguisticos, pudessem vir a questionar os valores e as crencas

presentes na escolha de uma ou outra palavra, ou estrutura sintatica, por exemplo.

2.2.1.3. Os Aspectos Linguisticos e os Conteudos

Considerando as informag0es apresentadas nas ementas e nos objetivos dos Planos de
Ensino de Lingua Inglesa discutidos anteriormente, pode-se observar uma relacdo coerente
com os conteudos elencados para atingir tais objetivos.

Tanto nos planos da Instituicdo A gquanto da Instituicdo B, os contetddos estabelecidos
se referem aos aspectos linguisticos (ver Quadro 6: Sintese dos conteddos de Lingua Inglesa
Instituicdes A e B). No que diz respeito aos aspectos semanticos, sdo apresentados apenas

Adjectives, Nouns nos 3° e 4° semestres da Instituicdo A e 4° semestre da Instituicdo B. Ja os
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aspectos sintaticos predominam em ambas as instituicGes: verbo TO BE, possessive
adjectives; There to be (apenas no 1° semestre da Instituicdo A); Simple Present (1°, 2° 3°e
4° semestres da Instituicdo A); WH-questions (1° e 6° semestres da Instituicdo A e 4° e 6°
semestres Instituicdo B); Simple Future (1° e 4° semestres da Instituicdo A); Comparative,
Superlative (1° e 2° semestres da Instituicdo A e 4° semestre da Instituicdo B); Present
Continuous; Prepositions (apenas no 2° semestre da Instituicdo A) Imperative (2°, 3° e 6°
semestres da Instituicdo A e 4° semestre da Instituicdo B); Simple Past (2°, 3° e 4° semestres
da Instituicdo A); Modal verbs (3° semestre da Instituicdo A e 4° semestre da Instituicdo B);
Elementos de referéncia e Bare Infinitive (apenas no 4° semestre da Instituicdo A); Present e
Past Perfect (5° semestre da Instituicdo A e da Instituicdo B); Passive Voice (apenas no 5°
semestre da Instituicdo A); Conditional (6° semestre da Instituicdo A e 5° e 6° semestres da
Instituicdo B); Conjunctions, Adverbs of Frequency, So/Too/Neither/Either, Demonstrative
(apenas no 4° semestre da Instituicdo B); Connectors (apenas no 5° semestre da Instituicdo B);
Pronouns, Conditional e Reported Speech (6° semestre da Instituicdo A e da Instituicdo B).
Com relacdo a Instituicdo A, tal énfase na sintaxe € incoerente com as propostas das ementas
dos planos dos 3° 4° e 5° semestres, ja que focam a sintaxe, morfossintaxe, semantica e
estilistica. Inclusive nos contetdos apresentados ndo ha nenhuma referéncia a estilistica.

Dentre 0s vinte e nove itens dos contelidos, 0 aspecto sintatico que predomina é o que
se refere aos tempos verbais: verbo TO BE; There to be; Simple Present; Simple Future;
Present Continuous; Imperative; Simple Past; Modal verbs; Bare Infinitive; Present Perfect e
Past Perfect.

Com base no Quadro 6: Sintese dos contetdos de Lingua Inglesa Instituicdes A e B
apresentado abaixo, € possivel observar que, assim como acontece nas ementas, 0s conte(dos
sdo organizados a partir de uma gradacdo de nivel de dificuldade. A maioria dos livros
didaticos e dos cursos de idiomas de escolas particulares também organiza o contetdo dessa
forma. O verbo TO BE deve ser ensinado no inicio do curso e outros tempos verbais,
considerados mais complexos — Present Perfect ou Past Perfect — sdo ensinados apenas nos
niveis mais avancados. Outro elemento que confirma uma preocupagdo em organizar o
conteddo por nivel, esta relacionado ao fato de que apenas seis itens sdo retomados em
diferentes semestres — Simple Present (1°, 2° 3° e 4° semestres da Instituicdo A); WH-
questions (1° e 6° semestres da Instituicdo A e 4° e 6° semestres Instituicdo B); Simple Future
(1° e 4° semestres da Instituicdo A); Comparative, Superlative (1° e 2° semestres da Instituicdo

A); A) Imperative (2° 3° e 6° semestres da Instituicdo A); Simple Past (2°, 3° e 4° semestres
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da Instituicdo A). Sob essa perspectiva, acredita-se que seja possivel apresentar e esgotar um

assunto em um determinado estagio, ndo sendo, portanto, necessario fazer uma revisao.

Quadro 6: Sintese dos contetdos de Lingua In

lesa Instituicdes A e B

CONTEUDOS

1°SEM

2°SEM

3°SEM

4° SEM

5° SEM

6° SEM

Adjectives, Nouns

X

X

verbo TO BE, possessive adjectives;
There to be

Simple Present

X

WH-questions

Simple Future

Comparative, Superlative

XIX|X[X| X

XXX [X

Present Continuous; Prepositions

Imperative

Simple Past

XXX |[X

Modal verbs

XXX

Elementos de referéncia e Bare Infinitive

XXX [X

Present e Past Perfect

Passive Voice

Conditional

Conjunctions, Adverbs of Frequency,
So/Too/Neither/Either, Demonstrative

Connectors

Pronouns, Conditional;

Speech

Reported

Considerando a forma como os aspectos linguisticos sdo abordados nas ementas, nos

objetivos e nos contetdos dos Planos de Ensino de Lingua Inglesa de ambas as instituicdes

aqui analisadas, fago aqui algumas consideracoes.

Primeiramente, ndo questiono o fato de que tais aspectos sejam abordados. Inclusive,

essa é a expectativa dos professores em formacao. Aos serem perguntados de que forma a LE

pode ajudar os alunos a se adequarem a esta sociedade globalizada e digital, os professores

em formac&o se referem imediatamente aos conhecimentos linguisticos:

AR-AL:

porque

alunos

coesdo/coeréncia

precisam melhorar
linguagem [...] eles usam muitas girias
[...] Precisam aprender
escrevem

(grifos da pesquisadora)

gramatica
mal

Essa opinido pode indicar que os professores em formacdo entendem e acreditam que

a instituicdo, investida enquanto mandatario legitimo e natural (Bourdieu 1993), prioriza o
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que é melhor para a sua formacgdo ao focar o curso em regras, e, por esse motivo, tendem a
concordar que seja importante aprofundar o conhecimento linguistico. A tendéncia em
reproduzir esse conceito pode ter uma relacdo com o fato de que eles tém pouca oportunidade
de refletir sobre essa questdo. Além disso, as suas experiéncias anteriores com o aprendizado
de linguas se restringiram principalmente as aulas do EFIl e EM, situagdes em que predomina
um ensino baseado em regras gramaticais, de acordo com levantamentos ja realizados sobre o
ensino de lingua inglesa nas escolas de educacéo bésica.

No entanto, como mencionado anteriormente, os professores em formacéo precisardo
desenvolver esse conhecimento de forma sistematizada para atuarem como professores. A
preocupacdo que se deve ter, portanto, é que a formacdo desses professores ndo se restrinja
Unica e exclusivamente aos aspectos linguisticos no nivel da descricdo, mas que também
sejam discutidas outras questdes como, por exemplo, os aspectos ideoldgicos implicados nas
escolhas semanticas, ou de estruturas sintaticas.

Ao considerar as discussdes na area de letramento (SOARES ibid.) e letramento
critico (LANKSHEAR, SNYDER e GREEN 2000; LUKE e FREEBODY ibid,;
LANKSHEAR e KNOBEL ibid.; KELLNER ibid.), os tedricos apontam que essas questdes
voltadas especificamente para os aspectos linguisticos tenham que ser abordadas, porém
salientam a relevancia de que essa abordagem se insira nas praticas sociais em que a
linguagem é construida. Esse raciocinio defende que se considere também o0s aspectos

culturais e criticos, por entender que estes influenciam o processo de construgdo de sentido.

2.2.2. Quanto as Funces Comunicativas e aos Géneros — nas Ementas, nos Obijetivos e
nos Conteudos
2.2.2.1. As FuncBes Comunicativas, 0s Géneros e as Ementas

Organizar um programa de curso de idiomas focando exclusivamente os aspectos
linguisticos, pode indicar uma visdo estrutural de lingua, como se essa fosse um sistema
abstrato, composto de normas rigidas. Como a maioria das pesquisas tem discutido o quanto
essa perspectiva € equivocada, muitos professores tém buscado um tratamento diferente para
ensinar uma lingua. O mesmo pode ser observado nos planos de Lingua Inglesa de ambas as
instituicOes. Nestes, observa-se uma preocupacdo em elencar os aspectos linguisticos, mas, no
intuito de evitar enfoque excessivo na visdo estruturalista de lingua, os planos acrescentam
outras questdes de forma a ampliar o enfoque desse ensino.

No caso da Instituicdo A, apesar de as ementas do 1° ao 4° semestre mencionarem

apenas questbes linguisticas (gramatica normativa; principios morfossintaticos; aspectos
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sintaticos), nos 5° e 6° semestres ha uma referéncia a producgdes escritas e orais, bem como ao

uso subjetivo e sociointeracional da lingua com base em um estudo discursivo-pragmatico.

(excerto das ementas de Lingua Inglesa da Instituicdo A. Para texto
completo, vide anexo 6)

5° semestre: Estudo descritivo da Lingua Inglesa, enfocando
aspectos semanticos e estilisticos, a fim de que o licenciando possa
analisar as peculiaridades polissémicas e estilisticas presentes nas
producdes orais e escritas da lingua em estudo.

6° semestre: Estudo discursivo-pragmatico de produces escritas
e orais em lingua inglesa, a fim de conscientizar o licenciando,
como futuro professor, a incentivar seus alunos a discutirem o uso
subjetivo e sociointeracional da lingua.

(grifos da pesquisadora)

Quanto as ementas da Instituicdo B além de enfatizarem os aspectos linguisticos, séo

mencionadas também as fungdes comunicativas a serem abordadas:

(excerto das ementas de Lingua Inglesa da Instituicdo B. Para texto
completo, vide anexo 6)

4° semestre: Introducdo a itens lexicais especificos. Pratica de
estruturas gramaticais e comunicativas de nivel intermediéario, [...]
Agreement, Disagreement, Personality description, Obligation,
Duties.

5° semestre: Aperfeicoamento do uso de estruturas gramaticais e
comunicativas de nivel intermediario e avangado, [...] Feelings,
Preferences, Plans, Reporting.

6° semestre: Pratica de estruturas gramaticais e comunicativas de
nivel avangado, [...] Ampliacdo da capacidade de leitura e de
comunicacdo oral em situacBes concretas do dia-a-dia, Regrets,
Purpose, Deducing, Likes and Dislikes, Unreal Past.
Desenvolvimento de estratégias de escrita, com énfase na narrativa.

(Grifos da pesquisadora)

De acordo com as discussfes sobre o ensino de linguas em uma perspectiva
comunicativa (WIDDOWSON ibid., ALMEIDA FILHO 1993, BRASIL ibid., por exemplo),
a lingua é um objeto de interacdo, tendo que ser ensinada, portanto, com base nas fungdes que
séo a base das interagdes sociais, e ndo a partir da forma.

O fato de os elaboradores das ementas das Instituicdes A e B se preocuparem em
mencionar a questdo do aspecto comunicativo pode indicar que eles entendem que 0s estudos

de uma lingua ndo devam ser realizados apenas no nivel técnico, mecanico, como acontecia
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nas abordagens tradicionais de ensino de lingua (BRASIL op.cit). Falar sobre os sentimentos,
expressar preferéncias ou deducdes, por exemplo, sdo aspectos mencionados na abordagem
comunicativa que discute o ensino de linguas a partir de funcGes, de situacbes de interacao
com énfase na producdo de significados. Além disso, nesse caso, 0 aluno € incentivado a
pensar e interagir na LE, porém ndo a partir de um tdépico gramatical isolado, cujo
aprendizado ocorre a partir da realizagdo de exercicios repetitivos, mecanicos (ALMEIDA
FILHO, 2002).

2.2.2.2. As Fungdes Comunicativas, os Géneros e 0s Objetivos

Assim como nas ementas, 0s objetivos, além da referéncia aos aspectos linguisticos,
ha também uma referéncia ao aspecto comunicativo da lingua.

Na Instituicdo A essa ideia ndo esta presente nos 1° e 2° semestres, mas sim a partir do
3° semestre. Os objetivos especificados nos 3° e 6° semestres mencionam a questdo da
comunicacdo; abordagem interativa; perspectiva pragmatica e interativa; condicGes

situacionais; atividade de comunicacao:

(excerto dos objetivos de Lingua Inglesa da Instituicdo A. Para texto
completo, vide anexo 7)

3° semestre: Criar condi¢Oes para um estudo critico da gramatica
da lingua inglesa [...] Relacionar as informagfes quanto ao uso
padrdo e as variagdes linguisticas ao processo de comunicagdo em
lingua inglesa por meio de uma abordagem interativa das
habilidades de compreenséo e producéo oral

6° semestre: [...] (2) Propiciar condi¢cbes para revisar aspectos
especificos de estrutura da lingua sob uma perspectiva
pragmética e interativa; (3) Criar condicfes situacionais para
gue o aluno possa se expressar, por escrito ou oralmente, de
maneira adequada e propicia; (4) Facultar ao aluno a
aprendizagem dos paradigmas lexicais e morfo-sintaticos basicos
para a atividade de comunicagao.

(grifos da pesquisadora)

Tais expressdes sdo frequentemente utilizadas pelos defensores da abordagem
comunicativa no ensino de linguas, ou seja, eles defendem que o processo de aprender uma
lingua deve partir de uma determinada situacdo, e ndo de regras descontextualizadas, visto
que o falante utiliza a lingua para comunicar, interagir (WIDDOWSON ibid.; ALMEIDA
FILHO 1993)
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J& os objetivos dos 4° e 5° semestres mencionam especificamente ensino de lingua a
partir de géneros textuais que também podem indicar uma visdo de lingua, cujo uso esta

diretamente relacionado as praticas sociais:

(excerto dos objetivos de Lingua Inglesa da Instituicdo A. Para texto
completo, vide anexo 7)

4° semestre: Propiciar condi¢des para identificar, analisar e
compreender as caracteristicas de géneros textuais, focando os
aspectos semanticos e, principalmente, os sintaticos.

5° semestre: [...] (2) Propiciar a conscientizacdo de estratégias de
leitura para a compreenséo de textos de diversos géneros textuais
extraidos de revistas, jornais ou internet escritos em lingua inglesa;
(3) Reconhecer a organizagdo de informagdes textuais em
diferentes géneros; (4) Analisar e descrever a estrutura lexical e
morfossintatica de textos pertencentes aos géneros estudados; (5)
Refletir sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira baseado em géneros.

(grifos da pesquisadora)

Os géneros, para Schneuwly e Dolz (ibid.), sdo uma ferramenta, pois funcionam como
elemento mediador na acdo da linguagem permitindo a producdo e compreensdo de textos.
Considerando o fato de que é preciso fazer com que o processo de ensino-aprendizagem seja
mais significativo e mais proximo das préaticas sociais de que o aluno participa em sua vida
real, esses autores sugerem que o ensino de linguas seja baseado em géneros. Eles afirmam
que quanto maior for a diversidade de géneros dominada pelos falantes, estes terdo mais
facilidades em adequar suas linguagens de acordo com as diferentes situacbes de
comunicacao.

Pesquisadores no Brasil como Machado e Cristovdo (2006); Cristovao (2000); Pinto
(ibid.) tém discutido como elaborar sequéncias didaticas para o ensino de inglés com base nos
géneros. Tais sequéncias sdo organizadas a partir de atividades constituindo uma unidade de
ensino, propiciando o desenvolvimento das trés capacidades de linguagem que constituem
cada género e sdo mobilizados na compreensédo e produgdo de um texto: (1) capacidades de
acao — sdo as que se referem as caracteristicas do contexto social e do referente adequadas
aquele género; capacidades discursivas — sdo as que mobilizamos para identificar a
informagdo que € apresentada e de que forma tal conteldo é organizado; capacidades
linguistico-discursivas — sdo as que se referem a sintaxe, ao léxico adequados ao contexto de

producéo do género a ser elaborado.
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Nessa perspectiva, os pesquisadores afirmam que é preciso ter o cuidado de nédo se
reduzir o estudo do género ao ensino-aprendizagem de algumas estruturas basicas, de ndo se
tornar como ponto de partida para a compreensdo dos géneros caracteristicas linguisticas ou
textuais consideradas isoladamente.

Quanto aos objetivos apresentados na Instituicdo B, apesar de ndo haver nenhum
termo que expresse claramente uma abordagem comunicativa, o ensino de lingua proposto
ndo esta baseado apenas na gramatica. Os objetivos dos 4°, 5° e 6° semestres sd0 0S mesmos e

tratam a lingua em uma perspectiva social como pode ser observado pelos termos destacados:

(excerto dos objetivos de Lingua Inglesa da Instituicdo B. Para texto
completo, vide anexo 7)

(1) analisar criticamente a gramatica da lingua inglesa em seus
aspectos constitutivos de organizacao e de descri¢do, analisando-
se as caracteristicas ideolégicas e culturais implicadas; [...] (3)
expressar-se, por escrito ou oralmente, de maneira critica,
elaborada e adequada, considerando o uso padrdo e as
variag0es linguisticas [...]

(grifos da pesquisadora)

Reconhecer que a lingua reflete as ideologias, as culturas e ndo apresenta uma Unica
variante — padrdo — é reconhecer que a lingua ndo é fixas, estanque, e, portanto, desempenha
um papel social. Nesse sentido, Pennycook (2010) afirma que a lingua € socialmente
construida e, portanto, ndo se restringe exclusivamente a critérios linguisticos, mas sim a
processos sociais e semioticos. Ainda para esse autor, a lingua mais do que sistema é uma
prética, ou seja, € uma acdo que organiza as atividades sociais diarias, estando diretamente

ligada aos falantes e lugares, as historias e ideologias:

Quando se entende que lingua é acdo e parte de como os lugares sdo
interpretados, e de como o significado dos lugares é reforcado e alterado,
ndo é possivel considerar lingua e localidade na perspectiva da lingua em
contexto. (p.02)

Sendo assim, interpreto que para este autor ndo é possivel restringir o estudo de lingua
ao contexto, pois a lingua é mais do que uso (pratica) em um contexto (localidade), ou seja, o
uso da lingua em um determinado lugar é resultado da nossa interpretacdo daquele lugar; e as

praticas linguisticas a que recorremos reforcam a leitura que fazemos daquele lugar.
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2.2.2.3. As Fungdes Comunicativas, 0os Géneros e os Conteudos

No que diz respeito aos contedos, tanto a Instituicio A quanto a Instituicdo B
sugerem em todos 0s semestres, além dos aspectos linguisticos, topicos que permitiriam uma
abordagem mais comunicativa no ensino da lingua.

Nos 1° e 2° semestres da Instituicdo A, bem como nos 4° e 5° semestres da Instituicdo
B os tdpicos apresentados se referem a algumas fungdes comunicativas (ver 0s termos em

negrito) como propostas pela abordagem comunicativa:

(excerto dos contetdos de Lingua Inglesa da Instituicdo A. Para texto
completo, vide anexo 8)

Instituicdo A-1° semestre: Possessive adjectives; the verb be;
affirmative statements and contractions. (Introducing yourself);
Simple Present; Wh-questions and statements. (Meeting people);
Simple Future (Will; Going to) (Planning a Trip).; Verbo THERE
TO BE; Comparativo e Superlativo (Talking at the hotel).
Instituicdo A-2° semestre: Comparativo e Superlativo (review)
(Talking at the hotel). Present Continuous; Imperativo;
Preposi¢des (Giving directions; Talking at the restaurant).
Avaliagdo. Simple Past (Writing a postcard; Talking about a
trip); Simple Present (Review) (Talking at the shop)

Instituicdo B-4° semestre: Jobs: asking for and giving
information about work; giving opinions about jobs;
describing workday routines; WH-questions; placement of
adjectives after BE and before nouns; Films: asking and giving
suggestions about films; making, accepting and declining
invitations; making excuses; modal verbs; conjunctions (and,
but, however, though); Advice: talking about a healthy life;
agreeing and disagreeing; Imperatives; adverbs of frequency;
so/too/neither/either;

Going shopping: buying and selling things; talking about
prices; talking about preferences; making comparisons;
demonstrative (this/that/these/those; one/ones); How
much?/Which; comparisons with adjectives

Instituicdo B-5° semestre: lIdentificar e dar opinido sobre;
Condicional; Identificar e comparar diferentes modos de
pensar; Conectores (and, but, S0, because);
Concordar/Discordar; Present Perfect; Dar e justificar opiniéo;
Past Perfect.

(grifos da pesquisadora)

E interessante observar que, o texto na Instituicdo A é organizado de forma que s&o
citados primeiramente os aspectos linguisticos a serem ensinados e, entre parénteses, as
funcBes comunicativas. Ja na Instituicdo B, o texto comeg¢a mencionando as funcdes

comunicativas e, ap6s o sinal de dois pontos, sdo elencados os aspectos linguisticos. De
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acordo com as regras gramaticais, os parénteses sdo utilizados para intercalar uma palavra ou
expressdo ou frase a um texto acrescentando uma informacdo adicional, mas ndo essencial,
sem alterar a estrutura sintatica original (CUNHA, CINTRA 1985). Sendo assim, como na
Instituicdo A as funcbes comunicativas estdo colocadas entre parénteses, elas ndo seriam
essenciais, ou a prioridade. Quanto aos dois pontos, dentre 0s seus possiveis usos esta aquele
em que sdo colocados para um esclarecimento do que foi enunciado (CUNHA, CINTRA
op.cit.). Nesse sentido, as fungdes comunicativas sdo colocadas como o item que caracteriza a
enumeracdo (Asking for and giving information; Asking for and giving suggestions; Agreeing
and disagreeing) e as regras gramaticais se referem a enumeracéo. Tanto em uma instituicéo
quanto em outra, entendo que as fungdes comunicativas sdo sugeridas, na pratica, como
pretexto para ensinar gramatica. Além disso, tanto em um caso, como em outro, 0 que se
observa € que tais aspectos sdo elencados de acordo com as caracteristicas das funcdes
comunicativas. Assim, por exemplo, sugere-se 0 ensino de Imperative e Prepositions para
Giving Directions; Simple Past para Writing a Postcard e Talking about a trip.

A partir do 3° semestre da Instituicdo A e no 6° semestre da Instituicdo B, no que diz
respeito aos conteudos a serem abordados, ha referéncias explicitas dos géneros a serem

ensinados como pode ser observado nos termos destacados abaixo:

(excerto dos contedidos de Lingua Inglesa da Instituicdo A. Para texto
completo, vide anexo 8)

INSTITUICAO A
3% semestre: Histéria em quadrinhos; Simple Present;
Imperative; adjetivos, substantivos; Modals; Biografia; Simple
Past: verb To Be; Regular and Irregular Verbs
4° semestre: Sinopse de filme (simple past, elementos de
referéncia, descricdo); Classificados (simple present, adjectives);
Curriculo - (Bare infinitive, occupations, skills).; Agenda (future,
periods of the day, days of the week)
5° semestre: Resenha de filmes; Past Perfect, Present Perfect -
form and usage; ‘Chat’; Passive voice — form and usage
6° semestre: Short story; pronouns and verb tenses; Short story;
Conditional; Reported speech (yes/ no and wh- questions;
command).

INSTITUICAO B
6° semestre: Short story; pronouns and verb tenses; Short story;
Conditional; Reported speech (yes/ no and wh- questions;
command).

(grifos da pesquisadora)
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A sugestdo de conteudos com base nos géneros estd de acordo com o0s objetivos
propostos, como discutido no item anterior. Interpreto que os elaboradores da proposta
pretendem abordar o ensino de inglés além dos aspectos linguisticos, focando também o seu
aspecto social.

Schneuwly e Dolz (ibid.), discutindo o ensino de linguas com base nos géneros,
afirmam que a escolha dos itens sintaticos e lexicais a serem apresentados para desenvolver as
capacidades linguistico-discursivas € feita com base naqueles que sdo adequados, recorrentes
ao contexto de producdo do género a ser ensinado. Ou seja, € preciso analisar alguns textos
que pertencem a um determinado género para identificar as suas caracteristicas. Considerando
0S géneros e 0s respectivos aspectos linguisticos sugeridos nos contetidos de ambas as
instituicBes, observa-se que essa orientacao é seguida em alguns casos. De um modo geral, as
biografias sdo escritas no passado; os classificados no presente e apresentam adjetivos para
qualificar o produto que esta sendo vendido ou anunciado; os curriculos sdo organizados com
base nas profissdes e habilidades e os verbos sdo normalmente apresentados na forma do bare
infinitive®; para escrever uma agenda, utiliza-se o futuro especificando-se o dia da semana e o
periodo do dia (manhd, tarde ou noite). No entanto, Present Perfect e Past Perfect; voz
passiva; condicional ndo podem ser considerados como caracteristicas predominantes de
resenhas de filmes; chats ou short story. Entendo que mencionar 0s géneros nesses semestres
indica mais uma preocupacdo dos professores em demonstrar uma abordagem social no
ensino da lingua. Porém essa proposta se constrdi a partir de uma abordagem estrutural.

De um modo geral, com base nos textos das ementas, dos objetivos e contetdos de
ambas as instituicdes, o que se verifica é o predominio de referéncias que indicam uma visao
de lingua enquanto uso e nao forma. Tanto na perspectiva das funcdes comunicativas quanto
dos géneros, tende-se a considerar a lingua como meio de comunica¢do. No entanto, na
perspectiva dos multiletramentos criticos a lingua constréi a comunicacdo. Ou seja, 0S
significados ndo séo dados, ndo estdo com o autor do texto, pelo contrario, os significados sao
construidos durante o processo de interacdo (seja em um texto escrito, seja em um texto oral
ou multimodal) e refletem, consequentemente, os valores, pressupostos, saberes, as
representacdes do grupo a que pertencemos com relagdo ao assunto.

No caso da funcdo comunicativa agreement, por exemplo, normalmente o foco das
atividades esta voltado para a préatica de expressdes que indicam se vocé concorda com uma

ideia ou ndo. Se a proposta da aula é discutir datas comemorativas, o professor pode levar um

® Bare infinitive é o verbo no infinitivo sem to.
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texto com informagOes sobre a comemoracdo do Halloween. Para conduzir tal discussdo de
forma critica, o professor pode apresentar outro texto com informacdes sobre o Dia do Saci. A
partir da leitura dos textos, sugere-se que 0s alunos apresentem suas opinides utilizando-se de
expressdes frequentes em situacdo de concordancia. E os alunos seguindo as orientacdes
elaboram frases tais como: | think we should commemorate Saci’s Day / Halloween. So do 1. /
| do, too.; Really? I don’t agree with you. Se as discussdes se limitarem ao treino do uso de
uma ou outra expressdo, o foco esta nos aspectos linguisticos, ou seja, dominar o uso de
algumas palavras, expressdes, estruturas. Além disso, a perspectiva critica adotada é aquela
cujo objetivo se restringe a desenvolver uma reflexdo critica, ou seja, desenvolver a
habilidade de se perceber as intencdes e as razdes do autor daquele texto. Ou seja, no exemplo
dado, quanto a comemorar ou ndo o Halloween, as pessoas hormalmente discordam alegando
que se trata de uma americanizacao, de uma forma de inculcar os valores dos americanos e
que é preciso, portanto, buscar uma forma de valorizar os préprios costumes, mitos e lendas
dos alunos para que seja mantida uma identidade cultural brasileira. Justifica-se, assim, a
comemoracdo do Dia do Saci.

Do ponto de vista dos multiletramentos criticos, discutir de forma critica significa
reflexividade, ou seja, habilidade de identificar os pressupostos, os valores que estdo
embutidos em uma ideia e quais sdo as implicacbes de adotd-la. Ao acreditar que a
comemoracdo do Halloween estd ligada a uma cultura americana e que o Dia do Saci esta
ligado a uma cultura brasileira, acredita-se também que a identidade de um povo € Unica e
fixa, e que nao pode sofrer interferéncias externas mantendo-a intacta, preservada. Por esse
motivo, além de ensinar a concordar/discordar, o aluno precisa ter percepcdo dos valores
implicitos em uma determinada ideia, bem como dos seus proprios valores que o levardo a

concordar/discordar de tal ideia, e quais as consequéncias em se adotar uma ou outra posicao.

2.2.3. Quanto a Formacao de Professores — nas Ementas, nos Objetivos e nos Conteudos
2.2.3.1. A Formagcéo de Professores e as Ementas

Com relacdo a formagdo de professores, na Instituicdo B nenhuma das ementas faz
referéncia a esse aspecto. Tal opcédo estd coerente com o Plano de Curso dessa instituicdo que,
no item Perfil do Formando, menciona a formacgdo de diferentes profissionais — revisor,
critico literario, pesquisador — e ndo apenas professor.

Por outro lado, todas as ementas da Instituicdo A, com excegdo do 5° semestre,

mencionam, de alguma forma, a preparagéo do licenciando para a atuagdo como professor, o
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que justifica o estudo dos itens elencados (gramética normativa; principios morfossintaticos;

aspectos sintaticos; producgdes orais e escritas):

(excerto das ementas de Lingua Inglesa da Instituicdo A. Para texto
completo, vide anexo 6)

INSTITUICAO A
1° e 2° semestres: [...] a fim de que o licenciando, enquanto
futuro educador, saiba operar didaticamente com o0s
preceitos gramaticais previstos pelos curriculos
3° semestre: [...] a fim de que o licenciando possa analisar as
peculiaridades referentes & formacdo das palavras da lingua
inglesa e, como futuro professor, saber orientar sobre suas
grafias e suas divisoes.
4° semestre: a fim de que o licenciando possa identificar as
peculiaridades presentes na sequenciacdo frasal e possa atuar
com adequacéo no ensino da matéria.
6° semestre: a fim de conscientizar o licenciando, como futuro
professor, a incentivar seus alunos a discutirem 0 uso
subjetivo e sociointeracional da lingua.

(grifos da pesquisadora)

Tendo em vista que dos 1° ao 4° semestres, o foco é a gramética normativa nos seus
aspectos morfossintaticos e sintaticos, os professores em formacdo sdo preparados para
ensinar essas regras a seus futuros alunos. No caso do 6° semestre, como a proposta é
apresentar a lingua nos niveis de producdo escrita e oral, sugere-se que o futuro professor seja
preparado para abordar o ensino da lingua como préatica social. Em ambas as situaces a
proposta é que os professores aprendam a lingua ndo apenas como usuarios, mas como futuros
professores que precisardo ensina-la.

Além disso, considero que seja interessante observar que, ao acrescentar nas ementas a
questdo da formacdo de professores, a Instituicdo A define que o seu objetivo ndo é o de
formar profissionais especificamente para as areas de revisor de texto ou tradutor, por
exemplo, como descrito no Plano de Curso no item Perfil do Formando. Tanto as pessoas que
trabalham nessas areas, quanto os professores precisam ter acesso de forma teorica e pratica
aos aspectos linguisticos — morfossintaticos, sintaticos e semanticos — para exercerem as suas
funces profissionais. Ou seja, o papel do revisor de texto® é o de verificar os aspectos

ortograficos e sintaticos, a coeréncia discursiva para identificar possiveis erros no texto que

% Conforme descrigéo apresentada em http://www.infoescola.com/profissoes/revisor-de-textos/. Acesso em 30 de
junho de 2011.



http://www.infoescola.com/profissoes/revisor-de-textos/

81

estd analisando; o tradutor'® precisa dominar o vocabulrio, a gramética, as girias e as
expressdes coloquiais do portugués e de outras linguas de modo que consiga transpor para
outra lingua o contetido de um texto. No caso de professores, eles também precisam ter acesso
a essas informacgdes — concordancia verbal, figuras de linguagem, por exemplo. No entanto,
apesar de serem necessarios 0os conhecimentos linguisticos no nivel mecénico, o nivel social

da lingua também é importante.

2.2.3.2. A Formacao de Professores e 0s Objetivos
Enquanto nas ementas as propostas voltadas para a formacdo de professor sé&o
apresentadas nos Planos de Ensino de Lingua Inglesa dos 1°, 2° 3°, 4° e 6° semestres da

Instituicdo A, nos objetivos, elas aparecem nos 1°, 2°, 3° e 5° semestres:

(excerto dos objetivos de Lingua Inglesa da Instituicdo A. Para texto
completo, vide anexo 7)

INSTITUICAO A
1° e 2° semestres: [...] (2) capacitar o licenciando, enquanto
educador, a propor métodos de ensino da gramatica da lingua
inglesa.; [...] (4) habilitar o licenciando, enquanto educador, a
sistematizar didaticamente os preceitos gramaticais da lingua
inglesa.
3° semestre: Criar condi¢fes para um estudo critico da gramética
da lingua inglesa [...]Ja fim de conscientizar o licenciando sobre
sua prética diaria como professor.
5° semestre: [...] (5) Refletir sobre o processo de ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira baseado em géneros.

(grifos da pesquisadora)

Na Instituicdo B, so é feita referéncia a formacao de professores nos objetivos do 5°

semestre:

(excerto dos objetivos de Lingua Inglesa da Instituicdo A. Para texto
completo, vide anexo 7)

INSTITUICAO B
50 semestre: [...] (6) discutir alguns conceitos relacionados ao
processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira.

(grifos da pesquisadora)

10 Conforme descricéo apresentada em http://quiadoestudante.abril.com.br/profissoes/comunicacao-
informacao/traducao-interpretacao-602249.shtml. Acesso em 30 de junho de 2011.



http://guiadoestudante.abril.com.br/profissoes/comunicacao-informacao/traducao-interpretacao-602249.shtml
http://guiadoestudante.abril.com.br/profissoes/comunicacao-informacao/traducao-interpretacao-602249.shtml

82

Os professores em formagdo também demonstram uma preocupacdo em serem
preparados para atuarem no magistério. Isso pode ser observado na fala de um deles quando
perguntado se o Plano de Ensino de Lingua Inglesa VI, semestre que ele estava cursando, era

adequado:

ENAS: “Nio, a sociedade é maioria
carente como na maioria das cidades, o
programa poderia ser mais forte ou
maior com mais tempo, focando as
areas da licenciatura, Portugués, inglés
e literatura.”

(grifos da pesquisadora)

Tanto em uma instituicdo quanto em outra, formar professor esta principalmente
relacionado ao uso de métodos de ensino: [...] propor métodos de ensino da gramaética da
lingua inglesa; [...] educador, a sistematizar didaticamente os preceitos gramaticais da
lingua inglesa. Discutir sobre os métodos de ensino de linguas é parte do processo de
formacdo de professores, assim como aprender as regras e 0s usos dessa lingua. No entanto,
autores como Vieira Abrahdo (ibid.); Almeida Filho (1999, 2006); Almeida e Gimenez (ibid.);
Gimenez e Cristovdo (ibid.) afirmam que a teoria ndo pode ser separada da pratica. Tal
separa¢do normalmente acontece quando se propde que os objetivos das disciplinas de linguas
sejam voltados apenas para o ensino de lingua propriamente dita, enquanto que a discussao
sobre 0 ensino dessa lingua cabe as disciplinas de pratica ou metodologia de ensino. Ao
organizar o curso dessa forma, a tendéncia é a de restringir as discussdes tedricas aos métodos
de ensino, apresentando as técnicas como se fossem receitas a serem seguidas, ndo havendo
um encaminhamento para a compreensdo do que significa a ado¢do de um ou outro método,
de uma ou outra técnica. Ndo se pretende aqui dizer que um método ou uma técnica seja
melhor ou pior do que outro(a), mas levo em consideracdo que cada um deles é construido a
partir de um conceito de lingua, de processo de ensino aprendizagem, de relagdo professor e
aluno; de relacdo entre alunos; dentre outros, o que, consequentemente, pode preparar um
aluno para perceber seus proprios valores. Criar condi¢cbes para que os professores em
formacdo entendam as questdes implicadas em cada um dos métodos pode resultar em uma

analise para entender o que significa, por exemplo, restringir o estudo de vocabulario de
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profissdes a jogos de memorizagdo ndo buscando outras estratégias que permitam entender

porque determinadas profissdes sdo mais valorizadas ou ndo por um determinado grupo.

2.2.3.3. A Formacao de Professores e os Conteudos

No item Conteudos dos Planos de Ensino de Lingua Inglesa das InstituicGes A e B
(vide anexo 8 com Quadro dos contetidos de Lingua Inglesa das Instituicdo A e B), ndo ha
nenhuma referéncia clara com relagdo a formacdo de professores. Como discutido
anteriormente, 0s contetdos se restringem as regras gramaticais, funges comunicativas ou
géneros.

Com base na andlise das ementas, dos objetivos e contedos no que diz respeito a
formacdo de professores, 0 que se pode constatar é novamente a énfase aos aspectos
linguisticos. Entendo que seja necessario aborda-los, no entanto, ha varias pesquisas que tém
apontado para uma mudanca de perspectiva — letramento — que expande a visao anterior.

Muitos sdo os pesquisadores que, nas Ultimas décadas, tém discutido questdes que
envolvem lingua em uma perspectiva social — Fairclough (1992); Street (1984 e 1993); Soares
(ibid.); Freire (1989, 1996). Mais recentemente varias dessas discussfes foram retomadas e
ressignificadas pelos teoricos da area de letramento critico.

Fairclough (op.cit.) define discurso como sendo ndo uma prética individual ou um
reflexo das variaveis situacionais, mas como sendo uma préatica social do uso da lingua a
partir do qual as pessoas podem agir no mundo, além de indicar uma relacdo dialética entre o
discurso e a estrutura social. Ainda segundo Fairclough (op.cit.), isso quer dizer que o
discurso é uma préatica de representar e significar o mundo, de constituir e construir o mundo
no significado. Baseando-se nestes conceitos, 0 autor criou a sua concepgao tri-dimensional
de discurso que inclui: (1) o texto; (2) pratica discursiva; (3) pratica social. No caso do texto,
a analise € feita a partir do vocabulario, gramatica, coesao, e a estrutura textual. A analise da
pratica discursiva inclui producéo, distribuicdo, consumo, forca, coeréncia e intertextualidade.
Ja a préatica social e analisada considerando-se 0s aspectos ideoldgicos — sentidos,
pressuposicles, metaforas; e aspectos hegeménicos — orientagdes econdmicas, politicas,
culturais, ideolégicas.

Street (1984; 1993) também discute as questdes de préatica social e ideologia ao
apresentar o conceito de letramento. Neste, ele contrapde dois modelos de letramento: o
modelo autbnomo e 0 modelo ideoldgico. O autor entende o modelo autbnomo de letramento,
como sendo aquele em que as praticas de leitura e escrita sdo entendidas em termos técnicos e

como sendo independentes do contexto social. Ja& no modelo ideoldgico, as praticas de
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letramento sdo consideradas como estando ligadas diretamente as estruturas culturais e de
poder da sociedade. E, por esse motivo, tais praticas seriam responsaveis por reproduzir e
desafiar as estruturas de poder e de dominacao.

No Brasil, Soares (ibid.) também aborda os conceitos de letramento no nivel técnico e
social, ao discutir especificamente sobre o processo de ensino-aprendizagem de leitura e
escrita. Para a autora, quando se fala em alfabetizacdo, o foco esta basicamente no ensinar a
ler e escrever, de um ponto de vista mais técnico e mecanico que envolve o processo de
codificacdo e decodificacdo, sem uma énfase em questbes relacionadas ao contexto. Além
disso, a leitura e a escrita sdo desenvolvidas de acordo com a convengdo-pagina, ou seja, de
acordo com a organizagdo dos textos tipograficos que sdo apresentados da esquerda para a
direita e de cima para baixo. Nesse tipo de organizacdo de texto o conceito de lingua
predominante é aquele em que ela é considerada oficial, padrdo, nacional, como se a lingua
fosse fixa, essencialista, idealizada, globalizada e o local fosse auto-suficiente, ndo sendo
contaminado por questdes externas. Em outras palavras, € como se as sociedades fossem
monolingues e monoculturais, conforme também salientam Cope e Kalantzis (ibid.).

Por outro lado, para Soares (op.cit.), o letramento, diferentemente das ideias
relacionadas ao conceito tradicional de alfabetizacdo, apresenta-se em duas dimensfes —
individual e social. Segundo a autora, é preciso criar condi¢cOes para que as pessoas nao
desenvolvam apenas o nivel da codificacdo e decodificacdo — dimensdo individual do
letramento, mas também que aprendam a ler e a escrever no contexto de acordo com as
necessidades, valores e praticas sociais da leitura e da escrita — dimensdo social do
letramento, ou seja, que leiam livros, jornais, revistas, saibam redigir um oficio, um

requerimento, uma declaracgdo. Para Soares (op.cit., p.40):

[...] o individuo letrado, é aquele que vive em estado de letramento, é ndo sé
aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a
escrita, pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas
sociais de leitura e de escrita.

Outros autores como Lankshear e Knobel (ibid.); Lankshear, Snyder e Green (ibid.)
apesar de ndo fazerem referéncia a alfabetizagéo, discutem a questéo do letramento a partir de
uma perspectiva bastante parecida. Lankshear e Knobel (op.cit.), por exemplo, dizem que
enquanto o termo leitura, frequentemente relacionado a conceitos cognitivos, refere-se aos
aspectos psicologicos do processo, o termo letramento estd relacionado a aspectos

sociologicos. Ja Lankshear, Snyder e Green (op.cit.) concordam que letramento significa ndo



85

apenas codificar e decodificar, pois também envolve a capacidade de identificar as praticas
sociais em que o texto esta inserido, além da capacidade de criar, adequar e transformar tais
praticas sociais de significados, visto que as pessoas podem entender que algo precisa ser
repensado e, consequentemente, mudado.

Entendo, portanto, que o conhecimento dessas discussdes pode, de alguma forma,
contribuir para a formacdo desses professores-alunos. Com base nessas, aumentam suas
perspectivas para a adog¢do de uma ou outra proposta de ensino em suas praticas. Considera-
se, nesse caso, que a pratica educativa é politica, ndo sendo possivel falar, portanto, de
préaticas educativas neutras, desinteressadas ou até mesmo naturalmente superiores, ja que
todas as praticas ttm como base as suposi¢cdes sobre 0 mundo, a sociedade e os resultados
educacionais, ou seja, a educacdo é sempre situada, construida socialmente e € uma préatica
ideologica. Essa é uma assercdo partilhada por Cervetti; Pardales e Damico (ibid.); Snyder
(ibid.); Lankshear e Knobel (op.cit.); Luke e Freebody (ibid.) que se inspiram nas teorias de

Freire.
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CAPITULO 3: OS OLHARES DOS PROFESSORES EM FORMA(;AO QUANTO AS
PROPOSTAS DOS CURSOS DE LETRAS-INGLES INVESTIGADOS

Discuto aqui as implicacbes decorrentes da concepcdo da proposta de formacédo
docente dos Cursos de Letras-Inglés investigados considerando-se as sociedades tecnologicas
e globalizadas, bem como os contextos locais de pratica docente dos professores em
formagé&o. Para isso, analiso os dados levantados a partir das AR para identificar a percepgéo
dos professores em formacao em relacdo aos objetivos e conteudos estabelecidos e nos planos
de ensino e nas aulas de LI no curso de Letras e a adequacéo dessas informacoes a realidade
dele. Além disso, estabeleco um paralelo com conceitos voltados para as areas de (1)
globalizagdo; (2) multiculturalismo e (3) multiletramentos criticos.

Do ponto de vista de autores que discutem os (multi)letramentos criticos (CERVETTI,
PARDALLES, DAMICO ibid.; COOPER ibid.; GREENWOOD ibid.; LUKE, FREEBODY
ibid.; SNYDER ibid. e WARD, BEACH, MIRSEITOVA 2004, por exemplo), os significados
sdo construidos socialmente resultantes das nossas interagdes com os grupos de que fazemos
parte. I1sso acontece porque tais significados sdo construidos a partir de praticas linguisticas,
que, segundo Pennycook (2010), por ndo se restringirem ao sistema, mas também por
incluirem pessoas e lugares, ndo podem ser separadas dos falantes e lugares, das histdrias,
culturas, ideologias, ou seja, sdo locais. Isso significa dizer que tendemos a identificar
algumas ideias e valores como sendo 0s Unicos certos e verdadeiros, ja que as pessoas que nos
rodeiam pensam e acreditam nessas mesmas ideias e nesses valores. Consequentemente, ha
uma tendéncia a considera-los como sendo neutros, objetivos, legitimos.

N&o considero como sendo negativo assumir os valores do grupo a que se pertence,
mas entendo que seja necessario que 0s cursos de formacdo de professores criem espacos para
gue sejam analisadas e discutidas as limitacdes e implicacdes de cada perspectiva,
possibilitando a identificacdo do modo pelo qual um assunto € entendido, porque é entendido
daquela forma, quais sdo as outras formas de se analisar aquele assunto e quais as
consequéncias de se adotar uma ou outra perspectiva. A escola pode ser o Unico espaco onde
os professores em formacdo terdo a oportunidade de analisar um assunto sob pontos de vista
diferentes daqueles a que se estdo acostumados de modo a considerd-los sob diferentes
perspectivas. Dessa forma, € possivel que eles se posicionem em relacdo aos seus valores
assumindo-os, rejeitando-0s ou reconstruindo-os.

Por esse motivo, elaborei uma AR (vide Anexo 9: Texto — How is critical literacy
different from other forms of reading?) algumas atividades reflexivas a serem aplicadas

durante as aulas de inglés dos cursos de Letras das IES aqui analisadas. Em tal atividade
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foram apresentadas pelo menos duas perspectivas: uma delas é a que faz parte do senso
comum, ideias normalmente defendidas pela maioria das pessoas ao se referir a globalizagéo,
novas tecnologias e formacédo de professores; e uma outra perspectiva que raramente aparece
nessas discussdes. Isso foi feito para que eles pudessem perceber que ndo ha uma unica
verdade, uma Unica interpretacdo possivel, mas que cada verdade, cada interpretacdo é
resultante do grupo a que pertencem e das interacfes que estabelecem -
crianca/jovem/adulto/idoso; masculino/feminino; pobre/rico — e que, portanto, sdo parciais e
incompletos, j& que podem mudar dependendo das contingéncias, obrigando um constante
questionamento sobre os pontos de vista.

A AR elaborada leva em consideracdo o fato de que as aulas de inglés em um curso de
formacdo de professores podem se tornar um momento ndo sé de aprendizagem linguistica
especificamente, mas também de reflexdo sobre questdes que envolvem o processo de ensino-
aprendizagem de uma lingua (materna ou estrangeira). Entendo que o encaminhamento de
uma discussdo desse tipo pode permitir que os professores em formacdo desconstruam seus
conhecimentos relacionados a tal processo. Além disso, eles podem vir a perceber que suas
crencas e seus valores sdo resultantes das relagdes estabelecidas nos grupos a que fazem parte,
bem como podem identificar as possiveis consequéncias de se adotar uma ou outra préatica
pedagbgica.

Considerando-se essas questdes, 0s aspectos mais enfatizados nas atividades propostas
sdo os de ativacdo e levantamento de conhecimentos prévios, além de confronto de tais
conhecimentos com as crencgas e valores de grupos diferentes.

No que diz respeito a conhecimentos prévios, ndo se considera aqui, como é defendido
nas teorias tradicionais de educacdo, que os alunos sejam tabulas rasas que chegam a escola
sem nada saber. Pelo contrario, os alunos trazem muitos conhecimentos, muitas experiéncias
para dentro da sala de aula e é preciso oferecer a eles a oportunidade de perceberem que 0
sentido que eles podem vir a atribuir aos textos é resultado de um determinado contexto socio-
politico-ideoldgico. 1sso acontece porque, como afirma Soares (ibid.), a leitura e a escrita ndo
sdo préaticas passivas, mas sim processos de fazer sentido. A partir dai, a ideia era de que as
AR fizessem com que os professores em formacéo identificassem e analisassem a origem e as
implicacdes de suas proprias perspectivas e contrastassem com a perspectiva predominante.

Dessa forma, as atividades foram elaboradas de modo a permitir aos professores em
formacdo fazer um levantamento dos conceitos de um determinado termo — lingua, ensino-
aprendizagem, leitura, por exemplo — que eles ja trazem e que sdo resultantes, por exemplo,

de suas experiéncias como alunos. Eles deveriam discutir suas proprias ideias antes de ler o
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texto, para que eles pudessem perceber que os colegas podem apresentar pontos de vista
diferentes sobre 0 mesmo assunto. Ou seja, nesse procedimento os professores em formacéo
tém a oportunidade de comecar a fazer um levantamento das suas proprias representacoes
sobre o assunto, e confrontd-las com outras possiveis representacGes apresentadas pelos
colegas de classe. Enfatiza-se, assim, que h& varias possiveis leituras de um texto, ja que as
pessoas O interpretam de acordo com suas proprias crencas e seus proprios valores
dependendo dos grupos a que fazem. Além disso, procurou-se levar os professores em
formacéo a comecarem a se questionar quanto a origem dos seus (pré)conceitos.

Utilizar essas estratégias para conduzir as discussfes em um curso de formacdo de
professores se justifica pelo fato de que aqui se compreende que a escolha por uma prética
pedagdgica — behaviorista ou socioconstrutivista, por exemplo — indica ndo s6 o conceito que
se tem do processo de ensino-aprendizagem de uma lingua, como também do papel do aluno e
do professor, bem como do tipo de aluno que se forma. Ao ter conhecimento de como as
crengas sao construidas, espera-se, assim, que os futuros professores ao assumirem uma
determinada posi¢do ou um determinado ponto de vista o faca percebendo e entendendo que
suas escolhas refletem direta ou indiretamente em suas préprias vidas e na vida de outras
pessoas.

Além disso, pretende-se ampliar as suas perspectivas como uma forma de dar-lhes
maiores condigdes de fazer as escolhas com base em suas realidades locais, ou seja, as
sugestdes, diretrizes globais, como orientam as OCEM-LE, por exemplo, de forma a
reinterpretar localmente um determinado contexto social.

A partir das respostas dos professores em formacéo as AR, sdo focadas principalmente
aquelas em que séo feitas referéncias a questdes que foram discutidas nos Planos de Curso e
de Ensino, bem como nas DDCLs, a saber: (1) objetivo; (2) contetdo; (3) ensino-

aprendizagem; (4) formacéo de professor. Passo agora a discutir essas questoes.

3.1. O Olhar dos professores em formacéao sobre os objetivos
A partir das respostas dadas pelos professores em formacgdo, dentre os papéis da
escola, eles entendem que os mais relevantes sdo aqueles relacionados a cultura e ao trabalho.
No que diz respeito a cultura, os professores em formacdo estabelecem uma relacéo
com a escola, por causa da forma como eles entendem cultura. H4 uma tendéncia em se adotar
0 conceito de culturas nacionais que sao tidas como unificadas porque as pessoas partilham a
mesma lingua, as mesmas tradi¢des, os mesmos costumes. Como discutido no Capitulo 1,

tanto nas DCCLs quanto nos Planos de Curso das Instituicdes A e B, cultura também e
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entendida como algo fixo, tendo em vista que eles mencionam como objetivo do curso de
Letras fazer com que os alunos tenham contato com e desenvolvam o gosto pelas obras
artisticas e literarias das linguas estudadas que normalmente sdo aquelas estabelecidas e
reconhecidas por um determinado grupo — perspectiva monocultural —, ndo sendo incluidas as
obras consideradas populares, marginais — perspectiva pluricultural.

Estudos mais recentes, como os de Bhabha (1994) e Hall (ibid.), por exemplo,
defendem a ideia que a cultura é plural e dindmica, ou como diz Hall “4s nag¢ées modernas
sdo, todas, hibridos culturais” (p.62). Apesar disso, o conceito tradicional de cultura como

algo fixo e homogéneo é ainda recorrente na visdo dos professores em formacao:

ARB3: A globalizagdo modifica os costumes habituais,
uma vez que trocam-se 0s mesmos de um pais para o
outro, sendo inevitavel uma mudanca cultural parcial.
Parcial, pois cultura é algo enraizado que se por
ventura perde todas suas caracteristicas, deixa de
ser cultura.

(Grifos da pesquisadora)

Nesse depoimento, esta refletida a ideia de narrativa da nagéo, que segundo o Hall
(ibid.)- “Ela dé& significado e importancia a nossa monotona existéncia, conectando nossas
vidas cotidianas com um destino nacional que preexiste a nos e continua apos nossa morte. ”
(p.52).; 0 que, nas palavras do professor em formacao B3, esta relacionado a raiz — “cultura é
algo enraizado” — que indica a origem, a base de algo, aquilo a que uma parte se prende a
outra, alimentando-a, e, ao morrer, provoca a morte de tudo o que esta ligado a ela.

O fato de os professores em formacdo entenderem a cultura como algo homogéneo,
indica também que eles acreditam que esta cultura precisa ser adquirida na escola, ou seja, 0s
grupos ndo possuem cultura propria, e qualquer tipo de manifestacdo deles é considerado
inferior, ou é desvalorizado, sendo, portanto, o papel da escola, transmitir a cultura

legitimada:
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ARAL: Para viver em sociedade eles precisam
escrever bem, se comunicar, para aquisicao
de cultura ...]

ARA2: Precisa incentivar cultura porque a
deles é muito limitada, mas eles precisam ter
liberdade para escolher. Eles precisam ter
cultura porque ndo tem perspectiva do mundo.
Para ter conhecimento de mundo, base para o
futuro, profissdo que vao seguir.

(Grifos da pesquisadora)

No caso do professor em formacao A2, parece que ele concorda que a cultura ndo seja
Unica, um conceito que empreende a ideia de que os alunos trazem para a escola suas proprias
culturas, ja que, como discutido anteriormente as diferencas sdo a norma e, portanto, devem
ser valorizadas e reconhecidas (Suarez-Orozco, ibid.; Stssmuth ibid.; Bhabha 1994, 1998;
Cope, Kalantizis, ibid.). No entanto, entendo pelas colocagdes de A2 que ele ndo reconhece
essas culturas e se refere a elas como sendo limitadas o que os impede de adquirir algum
conhecimento de mundo. Por esse motivo, ele coloca como sendo papel da escola incentivar a
cultura, aquela reconhecida, legitimada, que é o que vai garantir o conhecimento de mundo
necessario para o futuro profissional.

Por estas colocages, entendo que o professor em formacédo estd preocupado que um
processo de globalizacdo possa modificar os costumes do grupo, o que, acredita-se, assegura a
unidade de identidade desse grupo. E, consequentemente, a cultura pode perder as
caracteristicas que a torna diferente de outras — [...]perde todas suas caracteristicas, deixa de
ser cultura, como afirma B3. Nesse caso, o professor em formacdo parece entender que a
cultura é algo definido e acabado, que pode ‘deixar de ser’, se ‘perder’ determinadas
caracteristicas. Essa preocupacdo se justifica quando se considera que haja uma cultura
nacional que consegue costurar as diferencas numa Unica identidade, conforme Hall (ibid.)

criticamente descreve:

[...] ndo importa quédo diferentes seus membros possam ser em termos de
classe, género ou raca, uma cultural nacional busca unifica-los numa
identidade cultural, para representa-los todos como pertencendo & mesma e
grande familia nacional. (p.59)
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Essa ideia reflete 0 que ainda esta presente nos mais diversos discursos na sociedade
brasileira. Discursos esses em que as pessoas tentam reforcar o conceito de que ha unidade
cultural e de que é preciso manté-la. No final de agosto de 2009, por exemplo, 0s meios de
comunicacdo divulgaram que a Assembleia Legislativa do Rio de Janeiro havia aprovado o
projeto de lei que torna o funk carioca — um movimento cultural considerado marginal até
entdo — um patriménio cultural. Nesse caso, entende-se que a lei tem autoridade para
consagrar e legitimar um rito, ou como afirma Bourdieu (1993, p.98), “[...] a fazer
desconhecer como arbitrario e a reconhecer como legitimo e natural um limite arbitrario
[...] “(grifos da pesquisadora). Isso quer dizer, ainda segundo Bourdieu (op.cit., p.99), que o
rito é investido e, por isso, passa a ser conhecido e reconhecido:

A investidura (do cavaleiro, do deputado, do presidente da Republica etc.)
consiste em sancionar e em santificar uma diferenca (preexistente ou néo),
fazendo-a conhecer e reconhecer, fazendo-a existir enquanto diferenca
social, conhecida e reconhecida pelo agente investido e pelos demais. (grifos
da pesquisadora)

A mencionada medida do governo fluminense permite a interpretacdo de que a
investidura do governo pode, por meio de um decreto, estabelecer e legitimar, com base em
uma manifestacdo cultural de um determinado grupo, uma Unica identidade cultural para um
grupo de pessoas (aproximadamente 6 milhGes de cariocas), ignorando que a identidade varia
de acordo com a formacédo social, género, idade e contexto. Além disso, subjacente a referida
medida esta a crenca de que seja possivel preservar uma determinada manifestacdo, sem
sofrer nenhum tipo de interferéncia externa, de modo a garantir que as proximas geracoes
possam conhecé-la e continuar divulgando-a da mesma forma que as geragGes anteriores.
Segundo Bhabha (2007),

A transmissdo das culturas de sobrevivéncia ndo ocorre a partir do museé
imaginaire das culturas nacionais com suas reivindicacdes de continuidade
de um ‘passado’ auténtico e um ‘presente’ vivo [...] Cultura como estratégia
de sobrevivéncia € tanto transnacional quanto translacional. (p. 247)

Teoricos de letramentos criticos, como Cervetti; Pardales e Damico (ibid.); Andreotti e
Menezes de Souza (ibid.), discutem que essa tendéncia de as pessoas acreditarem em uma
unidade cultural, pura acontece porque os sentidos séo construidos de acordo com as crencas e
os valores do grupo de que se faz parte, ou seja, no caso mencionado, o professor em

formagéo também faz parte de um grupo que entende cultura como algo fixo e que néo sofre
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nenhum tipo de interferéncia. Saliento, dessa forma, que esse professor pesquisado reflete o
meio no qual suas concepgdes se constroem. E, nessa perspectiva, a promocao de reflexdes
pode contribuir para a expansdo da percepc¢do critica, de uma formacdo critica desses
professores.

Os professores em formacdo também concordam que a escola, fazendo parte de uma
sociedade que estd passando por mudangas em todos 0s ambitos por causa da globalizagéo,

precisa acompanhar essas transformacoes:

ARB3: Atualmente, com tantos assuntos
que tém importancia em &mbito mundial e a
alta velocidade de fluxo de informacdes,
0 cenario da educagdo ndo pode ser
alheio a isso. Dentro da sala de aula o aluno
deve ter a sensacdo de estar inserido num
contexto mais amplo: a sociedade.

(Grifos da pesquisadora)

De acordo com B3, portanto, a escola deve ser uma continuidade do que acontece na
sociedade, deve acompanhar as mudangas para que os alunos possam ser inseridos, 0 que

significa prepara-los para o vestibular e o mercado de trabalho:

ARBQ: [...] se eles descobrirem a lingua, eles podem.... seguir... guias
turisticos, que nem, trabalhar em uma recepcdo, até ser bem
remunerado dentro de um hospital[...]; [...] preparar os alunos para o
mercado de trabalhol...]

ARAS5: [..] as necessidades das séries mais elevadas do ensino
fundamental e as séries do ensino médio, uma vez que eles estdo mais
preocupados em contelidos que foquem o mercado de trabalho [...]

ARA1L: alunos precisam melhorar linguagem, linguagem mais
coloquial, eles usam muitas girias. Para o trabalho, como vai conversar
no trabalho? Inglés para mercado de trabalho, para vestibular.

ARA2 Para ter conhecimento de mundo, base para o futuro, profissdo
que v&o seguir.

(Grifos da pesquisadora)
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Autores como Suarez-Orozco (ibid.); Mansilla e Gardner (ibid.); Stssmuth (ibid.)
defendem a necessidade de a escola preparar os alunos para estas novas sociedades globais
que exigem das pessoas a aquisicdo de novos conhecimentos e novas habilidades para se
adequarem ao mercado de trabalho.

Essas ideias, assim como o conceito de cultura discutido nos casos acima, também
refletem que os professores em formagdo participantes desta pesquisa compartilham
pressupostos parecidos.

Muitas familias ainda matriculam seus filhos na escola por acreditarem que assim
estédo lhes garantindo um futuro melhor, com emprego garantido. Um estudo realizado pelo
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)" revela que 30,5% dos
entrevistados acreditam na relacdo direta entre educacdo e emprego. Entendo, nesse caso, que,
na maioria das vezes, para essas pessoas a Unica funcdo da escola é a de preparar os alunos
para o trabalho, e abrir as portas para um bom emprego.

Apesar de o Ministério da Educacdo ou as Secretarias Estadual e Municipal de S&o
Paulo ndo declararem especificamente que um dos papéis da escola seja o de preparar 0s
alunos para o mercado de trabalho, o governo do estado de Sdo Paulo, por exemplo,
desenvolve um programa, desde o ano de 2000, denominado Programa Jovem Cidaddo Meu
Primeiro Trabalho'®. Este programa oferece, em parceria com empresas e entidades sem fins
lucrativos, oportunidade de trabalho para os jovens, desde que eles estejam cursando o 2° ano
do EM em escolas publicas. Na descricdo dos objetivos do programa, a dificuldade de se
conseguir o primeiro emprego esta relacionada nédo so pela falta de experiéncia profissional,
como também pelo nivel de escolaridade. Inegavelmente, o projeto desfruta reconhecido
mérito social. Por outro lado, também sinaliza que a sociedade paulistana entende que o
principal objetivo da escola esta relacionado ao mercado de trabalho.

Considerando essas questdes, entendo que as aulas de LE podem contribuir para esta
discussdo, ja que, como apresentado nas OCEM-LE, além do desenvolvimento dos aspectos
linguisticos, e culturais, enfatizados em documentos anteriores, o papel de uma LE no ensino
formal é desenvolver a cidadania cuja acepcdo, nesse documento, vai além de civismo ou
patriotismo, expandindo-se para 0 sentido de que as pessoas entendam sua posi¢cdo na
sociedade. No caso mencionado anteriormente sobre a relagdo escola e mercado de trabalho,
discussOes sobre esta questdo podem ser encaminhadas durante as aulas de LE. A ideia é a de

11 Relatério completo disponivel em http://hdr.undp.org/en/reports/global/hdr2010/chapters/pt/. Acesso em 03 de
margo de 2011.

12 Mais informacBes podem ser obtidas no site www.meuprimeirotrabalho.sp.gov.br. Acesso em 10 de
outubro de 20009.
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criar condicdes para que os alunos entendam a origem de tal perspectiva, ou seja, que essa
expectativa é resultante das novas exigéncias das novas sociedades globais e digitais
(MANSILLA, GARDNER ibid.; SUAREZ-OROZCO ibid.; SUAREZ-OROZCO, SATTIN
ibid.; HUGONNIER ibid.; GEE ibid.; LANKSHEAR, KNOBEL ibid., SNYDER ibid.,
KELLNER ibid., CASTELLS ibid.), bem como entender o que significa restringir o papel da
escola a preparacdo para o mercado de trabalho. Para isso, pode-se buscar em outros
contextos quais S&0 0S outros possiveis papéis da escola e contrapor tais crengas a suas
préprias. Depois dessas discussdes, entdo, 0 grupo contara com mais subsidios para fazer as
suas escolhas: o mercado de trabalho, e as aulas séo conduzidas para atender tal necessidade,

ou outras alternativas podem ser seguidas.

3.2. O Olhar dos professores em formacao sobre os contetdos

A partir dos comentarios dos professores em formacdo nas atividades reflexivas,
destaco duas ideias recorrentes no que diz respeito as suas expectativas em relacdo aos
conteddos no curso de Letras: (1) o conteudo é pertinente, porque é estabelecido

institucionalmente; (2) o foco deve ser no conteudo linguistico.

3.2.1. O olhar dos professores em formacdo sobre os contelddos e a voz da
instituicdo

Desenvolvi uma atividade de leitura com base no texto [How is critical literacy
different from other forms of reading?] (vide anexo 9). Tal atividade foi dividida em dois
momentos.

Inicialmente, os professores em formacdo responderam perguntas relacionadas ao
texto especificamente (vide anexo 10) para identificar as informacdes apresentadas referentes
aos trés tipos de leitura: Leitura Tradicional; Leitura Critica e Letramento Critico. As
perguntas foram elaboradas de modo a contemplar os diferentes niveis de leitura, a saber:
compreenséo geral; pontos especificos e leitura detalhada.

No que diz respeito a compreenséo geral, foram duas as atividades:
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(excerto das Atividades referentes ao texto — How is critical literacy
different from other forms of reading?. Para texto completo vide
anexo 10)

1. Leia o texto circulando as palavras cognatas e grifando as
palavras que vocé conhece.

2. A partir das palavras destacadas, identifique o assunto do
texto.

Nessas atividades os professores em formacdo tiveram que identificar o assunto do
texto com base no levantamento de palavras cognatas e palavras de conhecimento deles.
Pretende-se, dessa forma, criar condigdes para que os professores em formagdo recorram a
seus conhecimentos prévios para localizar uma informacéo no texto.

Na leitura dos pontos especificos, também foram feitas duas perguntas, para que 0s
professores em formacéo identificassem determinadas informacdes apresentadas no texto, que
seriam o foco das discussdes subsequentes — leitura tradicional; leitura critica e letramento

critico; tipos de perguntas; foco; objetivo; lingua; realidade e conhecimento.

(excerto das Atividades referentes ao texto — How is critical literacy
different from other forms of reading?. Para texto completo vide anexo 10)

3. Quais sdo as formas de leitura mencionadas pelo texto?

4. Quais elementos estdo sendo comparados?

Finalmente, na leitura detalhada os professores em formacao leram o texto com mais

atencdo para relacionar os itens elencados (a-f) as informacdes do texto:
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(excerto das Atividades referentes ao texto — How is critical literacy
different from other forms of reading?. Para texto completo vide anexo 10)

Identifigue a que forma de leitura as ideias abaixo se referem.
Coloque (1) para Leitura Tradicional; (2) para Leitura Critica e (3)
para Letramento Critico.

a. () Alingua é vista ndo s6 como algo fixo, mas também como
algo que traduz a realidade.

b. () A linguagem é ideoldgica, e ndo neutra, e ndo capta a
realidade

c. () A realidade e o0 conhecimento sdo sempre
contextualizados, parciais, ideoldgicos e dinamicos.

d. () Nessa forma de leitura somente a intencdo do autor é
valorizada, ignorando-se a participacdo do leitor na construcéo
de sentido.

e. () O conhecimento é universal e é possivel distinguir o certo
do errado; o fato da opini&o.

f. () O objetivo é entender o conteldo que estd no texto e/ou
estabelecer o valor de verdade do texto.

Essas atividades de interpretacdo de texto poderiam ser entendidas, em uma
perspectiva de leitura tradicional, como estando apenas no nivel da decodificacéo, ja que, para
responder a essas perguntas, os professores em formacdo precisariam identificar, localizar
uma determinada informacdo que esta no texto, como normalmente sdo organizadas as
propostas de exercicios de leitura. Quando no exercicio o leitor precisa identificar/localizar
uma informacédo, Ricoeur (1978) se refere como sendo 0 momento de restauracdo de um
sentido, em que o leitor tenta significar o que Ihe foi transmitido na forma de uma mensagem.
Conduzindo a leitura nesse nivel pode levar as pessoas a confundirem o limiar entre
compreensdo e interpretacéo.

No entanto, em uma perspectiva do letramento critico, a leitura de um texto implica
que o leitor identifique/localize uma informacdo especifica no texto a partir do qual ele
constrdi os significados considerando suas préprias perspectivas, conforme explicam Cervetti;
Pardales e Damico (ibid.); Luke e Freebody (ibid.). Essa construcdo de significado, que
representa o conhecimento do leitor em relagcdo a si mesmo e em relacdo ao mundo, € feita a
partir de lentes construidas nas complexas redes estabelecidas em contextos especificos
(cultura, midias, religifes, educacéo, etc.) e nas intera¢cbes com 0s outros. I1sso ndo quer dizer
que ndo haja uma resposta certa ou uma verdade, mas que essa resposta certa e essa verdade
sdo resultantes das perspectivas, das crencas e dos valores das pessoas envolvidas nesse
processo de construir sentido (ANDREOTTI, MENEZES DE SOUZA ibid.).
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Essa construcédo de significado com base nas proprias perspectivas pode ser percebida
no segundo momento referente a atividade sobre o texto [How is critical literacy different
from other forms of reading?] nas respostas dos professores em formacao a pergunta /“As
informacdes apresentadas no texto devem ser consideradas em um programa de formacao de
professores?]. O objetivo dessa pergunta era o de fazer com que os professores em formacao
discutissem os trés conceitos de abordagem de leitura — Leitura Tradicional, Leitura Critica e
Letramento Critico — em relacdo aos conteudos necessarios em um curso de formacéo de
professores. Analisando as respostas deles, dois fatos me chamaram a atencéo.

O primeiro fato que me chamou a atencdo foi que todos os professores em formagao
concordaram que era necessario discutir sobre Leitura Tradicional, Leitura Critica,
Letramento Critico, questdes abordadas no texto em um curso de formacdo de professores.
Eles iniciam a resposta a pergunta /“As informagoes apresentadas no texto devem ser
consideradas em um programa de formacdo de professores?] com “sim” e até mesmo com
um adveérbio — “perfeitamente”.

A mesma postura é observada nas respostas a pergunta sobre a pertinéncia dos
conteddos elencados no Plano de Ensino de Lingua Inglesa VI. Um dos professores em

formacao, por exemplo, fez o seguinte comentario:

ARA4: “Sim. Pois ¢ o que temos visto
quando entramos nas escolas para
estagiar.

Para A4 parece Obvio estudar os assuntos elencados no plano, ja que esses também séo
ensinados pelos professores do EFIl e EM nas escolas onde o estagio foi realizado. Ou seja,
ndo se questiona nem os conteddos do Plano de Ensino de Inglés do curso de Letras, nem 0s
das aulas de inglés do EFII e EM, indicando que ambos seriam pertinentes.

O segundo fato que me chamou a atencdo foi que nenhum professor em formacao
especificou qual das formas de leitura apresentadas no texto — Leitura Tradicional, Leitura
Critica, Letramento Critico — deva ser discutida, podendo haver pelo menos dois motivos para
isso. Primeiro, pode parecer que eles acreditam que qualquer uma delas ou todas elas podem

ser incluidas no programa. Outro aparente motivo pode estar relacionado ao fato de que os
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professores em formacdo tém ddvidas quanto a diferenga entre as trés formas de leitura
apresentadas no texto.

Em ambos os casos, interpreto que pode haver basicamente trés motivos que explicam
tais respostas.

O primeiro pode estar relacionado ao fato de que, da parte dos professores em
formagdo, ha um ‘reconhecimento de autoridade’ na imagem do professor / da escola / da

instituicdo como mencionado por Bourdieu (1996a, p.91):

A especificidade do discurso de autoridade (curso, sermdo etc.) reside no
fato de que néo basta que ele seja compreendido (em alguns casos, ele pode
inclusive ndo ser compreendido sem perder seu poder), é preciso que ele seja
reconhecido enquanto tal para que possa exercer seu efeito proprio.

Interpreto que Bourdieu aponta para a perspectiva da hierarquia consolidada, o que
pode ser percebido na relagdo entre professor e aluno. O aluno tende a achar que o professor,
cuja autoridade tem o direito de exercer e deve ser reconhecida, ‘sabe’ exatamente as
informagoes ‘certas’ e ‘verdadeiras’ a serem ‘transmitidas’, portanto, o texto — How is critical
literacy different from other forms of reading? —, escolhido pela professora-pesquisadora,
apresenta ideias, consideradas pelos professores em formacao, pertinentes, e que, portanto,
‘devem’ ser aceitas. Mesmo porque, na perspectiva desses mesmos professores em formacao,
0s grupos a que eles pertencem tém pouco conhecimento, sendo necessario que alguém de
fora, cuja autoridade ja estd reconhecida, ‘transmita’ conteudos. E isso pode ser identificado

nas falas de B10:
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EntB10: [..] o pessoal de la [referindo-se aos seus
conterrdneos de uma cidade nordestina], que... precisa trocar
o0 cérebro porque num tem informacéo nenhuma [...]

ou:

EntB10: [...] a sociedade onde eu vivo, elas estdo precisando
de alguém va até elas socialmente, e desse mais informacdes
que elas mesmas nao tém como pensar no assunto né.

ou ainda:

EntB10: Eu acho que na aula de inglés... usar o inglés néo
como eu aprendi, verbo To Be, To Be... Hj vc tem que... pq
estudar inglés sem estudar a literatura inglesa, sem saber qual o
autor inglés...

(grifos da pesquisadora)

Os comentarios destacados nessa entrevista podem ser entendidos como um indicativo
do ‘reconhecimento de autoridade’ por dois motivos. O primeiro deles baseia-se nas
experiéncias do professor em formacdo B10 que fez tais afirmac@es: ele é de uma pequena
cidade no nordeste, estd em Sdo Paulo ha pouco tempo, sente-se defasado em relacéo a outros
colegas que sdo de Sdo Paulo, e veio com o0 objetivo principal de cursar a universidade e
voltar para sua cidade, onde sera professor e podera utilizar todo o conhecimento adquirido
em Sdo Paulo. O outro motivo, que estéa diretamente relacionado a este, diz respeito ao fato de
que no Brasil as pessoas tendem a achar que todo o saber ‘autorizado’ esta concentrado
apenas no eixo Rio/Sdo Paulo. Sendo assim, esse professor em formacdo acredita que o
cérebro das pessoas de onde ele vem precisa ser trocado, provavelmente, por um cérebro
parecido com o de alguém do Rio de Janeiro ou S&o Paulo; ja que esse cérebro ndo consegue
pensar, a ndo ser que alguém, do Rio de Janeiro ou de Sdo Paulo, ajude-os dando mais
informagdes, para que eles ndo continuem aprendendo inglés como ele aprendeu, ou seja, a
partir do verbo to be. Ele ignora, nesse caso, que uma das principais discussoes relacionadas
ao ensino de inglés nas escolas de EFIl e EM em todo o Brasil, inclusive no Rio de Janeiro e
em S&o Paulo, trata da questdo do ensino limitado que focaliza apenas o verbo To Be em todas

as séries, 0 que resultaria em um ndo aprendizado da lingua, nem mesmo do uso desse verbo.
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Nos depoimentos analisados, observa-se um duplo reconhecimento de autoridade do
professor e da regido “produtora de conhecimento”. Além disso, a partir dessas respostas,
parece que esses professores em formacao dificilmente colocam em davida as informacdes
apresentadas pelo professor, ja que este é visto como “mandatdrio legitimo” que, segundo
Bourdieu (19964, p.105):

[...] € um objeto de crenca garantido e certificado; ele tem a realidade de sua
aparéncia, sendo realmente o que cada um acredita que ele € porque sua
realidade — enquanto sacerdote, professor ou ministro — estd fundada na
crencga coletiva, garantida pela instituicdo materializada pelo titulo ou pelos
simbolos, como galdes, uniformes e outros atributos, e ndo em sua crenga ou
menos ainda em sua pretenséo singular.

Ou seja, se quem estd ensinando sobre os tipos de leitura e/ou sugerindo que eles
sejam ensinados € o professor, que estudou para ocupar aquela posicéo, recebeu ao final do
curso um diploma que o autoriza a exercer aquela profissao, ndo pode haver davidas sobre as
suas propostas, e, portanto, os professores em formacdo precisam concordar com elas sem
questionar, como nas respostas — sim; perfeitamente — a pergunta [“As informagdes
apresentadas no texto devem ser consideradas em um programa de formacdo de
professores?].

Um segundo aparente motivo que pode justificar os professores em formacéo terem

apresentado a mesma resposta € o que Bourdieu (op.cit., p.102) chama de habitus:

Uma das fungdes do ato de instituicdo seria desencorajar duradouramente a
tentagdo da passagem, da transgressdo, da desercdo, da demissdo. [...] A
estratégia universalmente adotada para eximir-se duradouramente da
tentacdo de sair da linha consiste em naturalizar a diferencga e transformé-la
numa segunda natureza através da inculcagdo e da incorporagdo sob a forma
de habitus.

Os professores em formagéo parecem estar convencidos de que h&d motivos plausiveis,
e aparentemente desconhecem a arbitrariedade de seus fundamentos, para a existéncia da
escola, como instituicdo, e do professor, como ‘“mandatario legitimo”. Consequentemente,
eles tendem a entender como ‘natural’ e como tUnica possibilidade a proposta apresentada na
escola pelo professor e passam a reproduzi-la em seus grupos, que também a assumirao e a
reproduzirdo.

O terceiro aparente motivo pode estar relacionado aquilo que tais professores em

formacéo acreditam ser o papel da escola, onde h4d um processo que leva ndo sé a construgéo,
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legitimacdo e imposicdo de uma lingua oficial, conforme argumenta Bourdieu (1993), mas
também de ‘oficializar’ ideias, valores selecionados de um determinado grupo.

N&o estou defendendo aqui uma pedagogia ndo-diretiva. No caso analisado a
professora-pesquisadora selecionou, dentre todas as informacOes relativas a leitura, aquela
que se refere aos trés tipos de leitura, fez, portanto, enquanto mandatario legitimo, um recorte
escolhendo a informacdo defendida por um grupo que julgou ser a mais importante. Entendo
aqui o meu papel de mandataria legitima na perspectiva de pedagogia diretiva defendida por
Snyders (2001), que, dentre as exigéncias pedagdgicas, considera importante a confrontacao
de pontos de vista diferentes para se evitar o dogmatismo, a opinido oficial, definitiva e
absoluta.

Ao contrario do que acreditam os defensores de uma pedagogia ndo-diretiva, ndo ha
uma contradicdo entre a liberdade do aluno e o papel de guia assumido pelo professor.
Entendo que o papel do professor é o de direcionar o processo de ensino e aprendizagem de
forma a criar condi¢des para que os alunos sistematizem, reestruturem suas experiéncias,
problematizando-as e compreendendo-as, e ndo restringir o ensino ao nivel da reproducéo,
como frequentemente acontece no ensino tradicional.

Os professores em formacdo revelam uma aceitacdo natural da professora-
pesquisadora enquanto mandatéria legitima quando ndo apresentam ideias que justifiquem
suas perspectivas, apesar de ser pedido na pergunta uma justificativa da resposta (“As
informacdes apresentadas no texto devem ser consideradas em um programa de formacao de
professores? Justifique). Tal fato pode estar relacionado a ideia tradicional de letramento
(CERVETTI; PARDALES e DAMICO ibid.), em que o leitor considera que o sentido do
texto ja esta dado, cabendo a ele simplesmente identificar as intencdes do autor, ou seja,
qualquer pessoa que leia o texto identificara as mesmas informacdes e, portanto, entendera do
mesmo jeito. No caso das respostas dos professores em formacao, parece que eles acreditam
que ao colocar em sua resposta um sim e nao justificar pode indicar que o concordar por si sO
ja carrega todas as explicagfes que podem ser ‘facilmente’ identificadas pelo leitor, no caso, a
pesquisadora.

Os professores em formagéo investigados registram nas AR que acreditam que o papel
do professor esta voltado para o desenvolvimento cognitivo, intelectual, como pode ser

verificado na fala de B1:
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ARB1:  Perfeitamente, considero as  questfes
mencionadas neste respectivo texto aptas para serem
elaboradas em um programa de formacdo de
professores. Devido que, sdo questdes que ensinam,
desenvolvem o intelectual do futuro profissional, que
nesta area profissional, o objetivo principal do
educando é o desenvolvimento do intelecto dos
alunos para um futuro melhor.

(grifos da pesquisadora)

O professor em formagéo B1 entende que todo o conhecimento ja esta pronto, cabendo
ao aluno apenas adquiri-lo, ignorando o fato de que o conhecimento é construido nas relacdes.
Além disso, ele acredita que o desenvolvimento cognitivo, que engloba os conhecimentos
reconhecidos e transmitidos nas escolas, é suficiente e & o Unico caminho para se conseguir
mudancgas, um “futuro melhor”. A resposta do professor em formacdo apresentada acima
ilustra essa discussdo. Ele indica acreditar que as questdes — os tipos de leitura — podem ser
implementadas em um programa de formacdo de professores, ou seja, constitui-se em um
saber legitimo, autorizado, que garantirdo o desenvolvimento intelectual e um futuro melhor.

Por outro lado, as DCCL e os Planos de Curso, conforme anélise apresentada no
Capitulo 1, propbem que a preparacdo do futuro profissional esteja voltada para o
desenvolvimento: (1) da competéncia pluri e intercultural; (2) do conhecimento tedrico
linguistico e (3) da formacdo de professores. Aprofundo a andlise dessas questdes

contrapondo-as as opinides dos professores em formacéo nos préximos itens.

3.2.2. O olhar dos professores em formacdo sobre os conteldos e 0s aspectos
linguisticos

No que diz respeito a lingua, muitas sdo as pesquisas que a tratam como um sistema
abstrato, homogéneo, um conjunto de regras descontextualizado, visto que, pensando dessa
forma, hd uma ilusdo de que seja possivel padronizar e impor uma lingua considerada
nacional, eliminando as diferencas de dialetos. No entanto, pesquisas mais recentes
contradizem essa ideia. Ao se considerar a lingua como heterogénea, as regras sdo analisadas
a partir de uma determinada situacdo, de um determinado uso pratico da linguagem. Nessa
proposta, ao invés de as regras serem apresentadas de forma prescritiva (em que as estruturas

e regras sao estabelecidas como certas, estabelecidas a partir de um determinado contexto
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sociocultural privilegiado), elas sdo apresentadas de forma descritiva. Ou seja, sdo
apresentadas de acordo com seus contextos de pratica social. Nesse sentido, os aspectos
gramaticais ndo sao ignorados nas aulas de lingua, mas sdo discutidos de forma
contextualizada, considerando-se 0 uso pratico da linguagem. Tal abordagem é necessaria
para que as regras gramaticais ndo sejam tratadas como algo abstrato, mas que sejam
entendidas como sendo coerentes a um determinado contexto.

No Capitulo 2, ao discutir como as ementas dos Planos de Ensino de Lingua Inglesa de
ambas as IES fazem referéncia aos aspectos linguisticos, constatei uma tendéncia a privilegiar
0 ensino da gramatica normativa — Estudo tedrico-pratico da gramatica normativa da lingua
inglesa [...]; Estudo descritivo da lingua inglesa, enfocando os principios morfossintaticos
[...] aspectos sintaticos [...] aspectos semanticos e estilisticos, ndo sendo feita referéncia ao
uso social de tais conhecimentos. Alguns dos professores em formacéo, participantes desta
pesquisa, demonstram, por meio das AR, ter também esse conceito tradicional de lingua, ou
seja, a veem como um sistema composto por normas rigidas e que cabe a escola transmitir

esse conhecimento que os alunos ndo sabem ou pouco sabem.

ARB5: [...] procurei o curso de Letras para compreender
melhor o uso da gramatica [...]

ARBSG: [...] aqui, no curso de Letras quero aprender melhor a
norma culta da lingua portuguesa [...]

ARBS8: [...] ter dominio da lingua falada e escrita; precisa
conhecimento gramatical.

ARAL: [...] alunos precisam melhorar linguagem [...] eles
usam muitas girias [...]Precisam aprender gramética porque
escrevem mal — coesdo.. coeréncia...

(Grifos da pesquisadora)

O professor em formacédo B6 entende que j& possui algum conhecimento linguistico da
norma denominada culta por um ‘grupo autorizado’, mas que, do ponto de vista dele, precisa
ser aperfeicoado no curso de Letras. Essa ideia também é expressa nos Planos de Ensino da
Instituicdo B quando indicam que os conhecimentos linguisticos serdo apresentados de acordo

com o nivel de dificuldade — intermediario e avancado — de forma a permitir que o aluno
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aperfeicoe 0 uso de estruturas gramaticais. Acredita-se, nesse caso, que o todo se aprende a
partir das partes (reducdo), partindo-se do simples para o complexo (gradacao)

Ja os professores em formacdo B5 e B8 acreditam que o0s possiveis
problemas/dificuldades encontrados por eles na fala e na escrita sdo resultantes da falta ou do
pouco conhecimento que possuem da gramatica. Em ambos 0s casos, a preocupagdo esta
apenas com aquela lingua estanque, que é discutida nos livros. Al reforca essa ideia,
indicando que os alunos dele ndo tém dominio da lingua, o que eu entendo que seja 0 dominio
da norma culta, ja& que a linguagem coloquial — girias — eles usam bastante. Apesar de nos
Planos de Ensino de Lingua Inglesa de ambas as IES mencionarem as fun¢fes comunicativas
(agreement; obligation; preferences; deducing...) e géneros (historia em quadrinhos;
biografia; sinopse de filme...) o que indica um tratamento da lingua ndo apenas estruturalista,
mas também social, em nenhum dos depoimentos dos professores em formacdo as AR, ha
algum tipo de referéncia em se considerar/avaliar o dominio linguistico competente em
termos de adequacgédo a um contexto.

Esse olhar normativo sobre a lingua parece mudar depois da discusséo do texto How is
critical literacy different from other forms of reading? (vide anexos 9 e 10). Ao analisarem 0s
Planos de Ensino de Inglés VI, os professores em formacao apresentam opinides como as que

se seguem.

(resposta a pergunta: A proposta do programa de
formacdo de professores da sua faculdade é
adequada em funcdo da realidade da sociedade
onde vocé vive? Justifique)

ARB3: (2) Como se trata de uma carga horéaria de
40h; sim. A proposta abrange varios topicos e
leva a uma visdo critica sobre a estrutura da
lingua. Visto que a lingua inglesa assume cada
vez mais, um importante papel na sociedade, é
preciso saber mais do que simplesmente conhecer
e pronunciar palavras.”

(grifos da pesquisadora)

Ao mesmo tempo em que B3 fala de uma “visdo critica sobre a estrutura da lingua”,

0 que parece apontar para uma preocupagdo em discutir apenas os aspectos linguisticos, ele
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parece reconhecer que a lingua inglesa tem um papel importante na sociedade, por esse
motivo, ele sugere que esse aprendizado precisa ir além de “[...Jconhecer e pronunciar
palavras”, ou seja, parece acreditar que nao basta o conhecimento da estrutura da lingua
como mencionado na primeira parte da resposta.

O professor em formagéo Al1l, ao analisar o plano e responder a pergunta [A proposta
do programa de formacgdo de professores da sua faculdade é adequada em funcdo da
realidade da sociedade onde vocé vive? Justifique.], chega a conclusdo de que é importante o

desenvolvimento de outras habilidades, como a escrita e a oral:

(resposta a pergunta; A proposta do programa de
formacdo de professores da sua faculdade é
adequada em funcéo da realidade da sociedade
onde voceé vive? Justifique)

ARA11: Sim. Porque identificam os Vvarios
aspectos da lingua inglesa. Ajuda o aluno a se
expressar por escrito e oralmente. Porque
possibilita que o aluno aumente seu
conhecimento lexical, seméantico, sintatico da
lingua inglesa.

(grifos da pesquisadora)

Assim como o0s Planos de Ensino de Lingua Inglesa de ambas as IES que listam nos
contetdos as fungdes comunicativas e 0s géneros apenas como complemento para os itens
lexicais a serem ensinados, ou seja, uma determinada funcdo comunicativa ou género é apenas
um pretexto para ensinar um determinado aspecto gramatical (ensina-se biografia porque é
preciso ensinar passado, por exemplo) na fala de All esta apresentada a mesma ideia, visto
que ele entende as habilidades escrita e oral como possibilidade para aumentar os
conhecimentos linguisticos.

O discurso de que a lingua ndo é apenas um sistema também € defendido em outras
situacOes. Antes de comecar uma aula, cujo tema seria duas visfes de lingua — estrutural e
comunicativa — pedi para que os professores em formacdo definissem o que é lingua. A
maioria deles relacionou lingua & comunicagdo, como se pode observar em alguns dos seus

depoimentos:
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NCAS5: [lingua] [..] forma de expressdo das
pessoas.

NCAL1: [lingua] [...] meio para comunicacéo; troca
com outros paises/cultura.

NC A12: [lingual [...]1 forma de comunicar.

No entanto, ao serem perguntados sobre o papel da gramaética, o conceito de lingua

como estrutura volta a se destacar:

NCAL: [grammar] necessary to learn English.

NCADS: [gramatica] facilita/ajuda aprendizado de L.

NCAG6: [gramatica] Precisa aprender regras
gramaticais .[aprender que] N&o pode verbo antes do
sujeito; He ndo pode para mulher.

NCB?2: [gramética] [...] para ter nocéo do idioma, para
treinar para aprender, para manter comunicacgao, para
dominar a lingua, para aperfeicoar o conhecimento da
lingua.

(grifos da pesquisadora)

Em todas essas falas, estd presente a ideia de que o aprendizado da lingua é resultante
do aprendizado das regras gramaticais. O professor em formacdo A6 acrescenta ainda que é
preciso aprender a norma para ndo cometer erros de concordancia, por exemplo. No caso de
B2, ele estabelece uma relacéo entre aprender a lingua, aprender a gramatica e comunicacéo.
De acordo com ele, ndo ha comunicacdo se ndo se aprofunda os conhecimentos teoricos da
norma culta da lingua, ou seja, ele entende que sé se comunica efetivamente quando ndo se
comete erros gramaticais, e quando ndo se usa a linguagem coloquial. Em ambos 0s casos, a
preocupacédo principal é em definir o certo e errado em termos de linguagem. Esquece-se da
necessidade de adequacéo da linguagem ao contexto, que até pode permitir o uso de estruturas
(abreviaturas em mensagens de texto trocadas por celular) que seriam inadmissiveis em outras

situacoes.
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Entendo que uma das explicacbes para os professores em formacgdo fazerem
comentarios contraditérios — em um momento entenderem a lingua como meio de
comunicacdo e em outro como sistema — esta relacionado aos conceitos que eles tém de
ensino, aprendizado e papel do professor. Tais conceitos foram construidos ao longo de toda a
experiéncia deles como alunos e, portanto, estdo consolidados. Além disso, as propostas dos
Planos de Ensino de Lingua Inglesa de ambas as IES contribuem para reforcar esses conceitos
de lingua. Apesar de apresentarem objetivos que focam tanto os aspectos linguisticos como
norma, quanto os aspectos sociais, fungdes comunicativas e géneros, a énfase é dada aqueles
sendo estes apresentados mais como pretexto para o ensino de gramatica.

N&o quero dizer aqui que 0s conceitos gramaticais devam ser ignorados e apenas 0S
aspectos sociais sejam abordados. Considerando o fato de que autores como Soares (ibid.);
Rojo (1998, 2001); Cook-Gumperz (ibid.); Lankshear e Knobel (ibid.) afirmam que a lingua
envolve tanto o aspecto técnico quanto o social, entendo que ambos devam ser discutidos em

um curso de formacao de professores.

3.3. O Olhar dos professores em formacéao sobre o processo de ensino-aprendizagem
Com relacdo sentido que os professores em formacédo atribuem para o processo de
ensino-aprendizagem, entendo que uma ideia prevalece nos seus depoimentos. A maioria
deles acredita que alguém — o professor — é quem detém o saber. E interpreto dessa forma por
causa do uso do verbo ‘transmitir’ presente nas falas dos investigados. Dentre os dez
significados apresentados no dicionario Houaiss e Villar (ibid., p.2751) para a palavra
transmitir, no item 5 é apresentada a seguinte explicacdo: “5 rd. passar a outrem
(conhecimentos) , <o bom professor sabe t. seus conhecimentos>. Percebo essa visdo nas

respostas abaixo:
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(resposta a pergunta: Vocé acha que as
informacdes apresentadas no texto [How is
Critical Literacy...] deveriam ser, de alguma
forma, abordadas em um curso de formacdo de
professores? Por qué?)

ARA9: [...] aborda diversos tipos de leitura e
todos os seus elementos, e para que dessa forma
possamos ter um maior dominio e assim
transmitir aos alunos.

ARA3: Sdo informagGes bésicas [...] e
interessante para transmitir esse tipo de
conhecimento a outras pessoas posteriormente.

(Grifos da pesquisadora)

Os Planos de Ensino de Lingua Inglesa da Instituicdo A, onde esses professores em
formacdo estudam, também indicam essa visdo tradicional de educacdo (BRASIL ibid.)
quando utilizam, por exemplo, o termo ‘estudo’ nas ementas, como discutido anteriormente.
Os professores em formacdo A9 e A3 afirmam que o professor, ao adquirir as informacgoes
sobre as diferentes teorias relacionadas a leitura, precisa transmitir aos seus alunos, que, nessa
posicdo, ndo exerce um papel ativo no processo de ensino-aprendizagem, mas € visto e se vé
como sendo uma tabula rasa, e o professor, que é o Unico detentor de todo o saber, tem como
funcgéo transmiti-lo.

Espera-se, assim, que a escola e o professor oferecam as informacdes certas,
verdadeiras, aquelas a que as pessoas nao tém acesso fora dos muros da escola. Essa
transmissdo de saber possivelmente cumpre com a funcédo de apagamento da heterogeneidade,
dos diferentes niveis de conhecimento existentes em uma sala de aula. Reconhecer que ha
varias verdades, e ndo apenas aquela transmitida pelo professor, e que essas se constroem de
acordo com seus contextos de referéncia, leva a compreensdo de que é importante que todo
conhecimento seja respeitado e tenha o direito de ser manifestado, o que Luke e Freebody

(ibid., p.213) chamam de democracia heteroglossica:

[...] em principio, todas as vozes e todos os textos da diferenca tém o direito
de ser ouvidos, criticados, analisados e construidos nos ambientes publicos —
governos, escolas, ambientes de trabalho e reunides de comunidade, igrejas e
corporacdes.
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Essa democracia torna-se importante basicamente por dois motivos. Em primeiro
lugar porque pode permitir entender que tanto o conhecimento transmitido pelo professor
quanto os conhecimentos dos alunos séo parciais e incompletos por serem construidos a partir
de determinados contextos. Consequentemente, ndo € possivel falar que uma das partes detém
0 conhecimento e 0 outro ndo, mas que se tratam de conhecimentos diferentes que, ao
entrarem em contato, € criada uma oportunidade de se ver e de se entender o que nos rodeia
além dos limites dos nossos préprios conhecimentos. Além disso, essa democracia
heteroglossica é importante porque € a partir dai que se torna possivel analisar os diferentes
conhecimentos e questionar o porqué de alguns serem aceitos, reconhecidos, enquanto outros
sdo depreciados e considerados como marginais (WARD, BEACH, MIRSEITOVA ibid.;
BHABHA 1994; HALL ibid.).

Essa nocdo de que o professor é quem detém o saber e, portanto, deve transmiti-lo
surge novamente nas discussdes sobre o processo de ensino-aprendizagem nas perspectivas
behaviorista e socioconstrutivista.

A maioria dos professores em formacdo demonstra saber o que significa

socioconstrutivismo no processo de ensino-aprendizagem:

ARA2: [no socioconstrutivismo] Um [aluno]
apdia o outro. [socioconstrutivismo €é] Bom
quando todos tém a oportunidade de se expressar,
dar opinido para chegar a um acordo. ldeal seria
que as pessoas aceitem opinides contrarias para
aprender, trocar para construir. Cada um busca
e traz informagBes diferentes para trocar [...].
Cada um traz uma informagdo que pode ser
conflituosa e o grupo tem que achar ponto de
equilibrio.

(grifos da pesquisadora)

A partir da fala de A2, é possivel afirmar que ele entende que ensinar e aprender na
perspectiva do socioconstrutivismo é diferente da ideia de que o saber é transmitido por um
professor detentor da informacéo, pelo contrério, o conhecimento é construido no grupo, pela
troca entre os pares, a partir do que cada traz como conhecimento prévio (BRASIL op.cit.).

O encaminhamento do ensino com base em uma perspectiva socioconstrutivista pode

permitir que os alunos desenvolvam as habilidades necessarias para um aprendizado continuo,
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colaborativo e autbnomo, importantes nessas novas sociedades globalizadas e multiculturais
como defendem Suarez-Orozco (ibid.); Suarez-Orozco e Sattin (ibid.); Hugonnier (ibid.).

No entanto, a maioria admite que, apesar de concordarem que esta teoria é adequada
para a promocdo da aprendizagem, ndo é o que acontece na sala de aula e, provavelmente, ndo
é a forma como encaminhardo suas aulas. Ao responderem sobre a possibilidade de se aplicar
atividades cuja énfase seja uma abordagem socioconstrutivista ao invés de behaviorista, 0s

professores revelam em que realmente acreditam:

ARA8: [behaviorismo] porque funciona.

ARBS8: Behaviorismo, ja que é este que funciona na teoria e na
pratica.

ARB3: Na teoria pode até se falar em sociocontrutivismo, mas na
pratica é behaviorista.

ARB5: Behaviorista: porque € este que funciona, crianga nasceu
nesse meio, ja é condicionada.

ARBG6: Os préprios alunos pedem [behaviorismo].

ARAL: [behaviorismo] mais facil, para professor sem experiéncia
impede questionamento, aluno ndo tem voz; hierarquia.

ARAZ2: [behaviorismo] Mais facil de ser aplicado, maior controle
sobre a sala, os alunos j& estdo condicionados/acostumados,
pedem para passar na lousa, ficam perdidos.

(grifos da pesquisadora)

Para os professores em formacéo B8 e B3, 0 behaviorismo € o que realmente funciona
na sala de aula, ja que é dificil colocar em pratica as discussfes tedricas referentes ao
socioconstrutivismo. Eles entendem, portanto, que teoria e pratica sdo independentes. No
entanto, teoria e pratica podem ser vistas como interdependentes, porque toda a pratica
pedagdgica reflete o que o professor entende por ensino, aprendizagem, conhecimento,

relacionamento professor e aluno, relacionamento entre os alunos, dentre outros.
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Nas falas de Al e A2, é possivel identificar o que esses professores em formacéo
entendem sobre o processo de ensino e aprendizagem. Para eles, o aluno deve ser passivo —
ndo pode questionar, ndo pode ter voz — e o0 professor deve ocupar a posicdo mais elevada —
h& uma hierarquia — responsavel por controlar a disciplina na sala de aula.

Além disso, entendo que as falas desses professores podem ser explicadas
considerando-se o contraponto entre as pedagogias diretivas e ndo diretivas. De um lado, hd o
behaviorismo que permite ao professor manter a disciplina sob controle e, consequentemente,
garantir que o aluno aprenda. Por outro lado, hd uma tendéncia em se acreditar que, ao se
adotar os conceitos da perspectiva socioconstrutivista, esta sendo adotada uma postura de vale
tudo, como normalmente as pedagogias ndo diretivas séo entendidas, ou seja, os alunos
devem ficar livres, o professor ndo deve impor nenhuma regra para ndo ser autoritario. No
entanto, de acordo com Snyders (ibid.), em uma pedagogia diretiva é possivel criar uma
relacdo de cooperacdo entre professores e alunos, e entre os préprios, como também proposto
pelo socioconstrutivismo, de modo que 0s conhecimentos sejam construidos e ndo apenas
transmitidos, ja que o professor estd orientando, guiando o caminho do processo de ensino e

aprendizagem.

3.4. O Olhar dos professores em formacéo sobre a Formacéo de Professores

Outro aspecto recorrente nas respostas dos professores em formacdo € o que diz
respeito aos conhecimentos necessarios para a formacéo de professor, ja que a maioria deles
procura o Curso de Letras para atuarem como professores.

Os professores em formagéo dizem ter decidido fazer este curso para “aprender uma
lingua estrangeira’”; “dominar conhecimento de lingua inglesa”; “falar inglés”. Essas falas
podem indicar que eles entendem que os objetivos das aulas de inglés de um curso de Letras
ndo apresentam nenhuma diferenca em relacéo aos objetivos dos cursos de idiomas. Busca-se
a licenciatura apenas para aprender uma LE, conhecimento esse que poderia ser adquirido em
algum curso de linguas. Como discutido anteriormente, essa mesma ideia esté refletida nas
ementas e nos objetivos dos Planos de Ensino de Lingua Inglesa da Instituicdo B que estéo
restritos aos aspectos linguisticos. Tanto em um caso quanto em outro, é possivel chegar a
concluséo de que se acredita que basta o dominio da lingua para ser professor, ndo ha outros
conhecimentos necessarios.

O Unico comentario em que é feita referéncia ao uso desse conhecimento linguistico, é

na seguinte resposta:
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ARA9: dominar o conhecimento de lingua
portuguesa, lingua inglesa e literatura para
transmitir para os alunos.

(arifos da pesquisadora)

O professor em formacgdo A9 entende que além de oferecer a ele 0s conhecimentos
linguisticos, o curso de Letras também tem outros objetivos que estdo relacionados a preparéa-
lo para transmitir esses conhecimentos aos seus alunos.

As falas de B1 e Al5 indicam quais sdo as informacdes a serem adquiridas e
dominadas durante o curso que 0s preparam para a transmissdo desses conhecimentos

linguisticos, e que estariam relacionados a formacéo de professores:

NCB1: o mais importante é que o professor
domine a metodologia.

NCA15: O professor precisa dominar o
método, ter didatica.
(grifos da pesquisadora)

Como se pode perceber, essa formacdo de professores esta diretamente ligada ao
dominio de metodologias, didaticas, ideias também presentes nos Planos de Curso e nos
Planos de Ensino de Lingua Inglesa de ambas as IES. Assim como Vieira Abrahdo (ibid.);
Almeida Filho (1999, 2006); Almeida e Gimenez (ibid.); Gimenez e Cristovdo (ibid.),
também entendo que seja importante conhecer as diferentes metodologias de ensino de
linguas para que o professor tenha condi¢cGes de escolher a mais adequada para um
determinado grupo, em uma determinada situacdo. No entanto, o foco ndo pode ficar restrito
unica e exclusivamente a essa questdo, ha que se discutir também os critérios para a selecéo
dos contetidos a serem abordados, porque estes também determinam o tipo de aluno que esta
sendo formado.

Outros professores em formacdo, como B3, entendem que discutir sobre metodologia

ndo € o mais importante:
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NCB3: Professor mal formado é aquele com
pouca informacdo; sem dominio da lingua
falada/escrita. O professor precisa de
conhecimento gramatical. Ndo é sé no
método.

(grifos da pesquisadora)

Aqui novamente é ressaltada a importancia do conhecimento linguistico — dominio da
lingua; conhecimento gramatical — além do conhecimento metodoldgico.

As falas dos professores em formacgédo em relacdo aos objetivos e contetidos dos cursos
de Letras-Inglés, ao encaminhamento do processo de ensino-aprendizagem e a formacéo de
professores revelam, portanto, estarem baseadas em uma determinada perspectiva
compartilhada, em varios aspectos, tanto pelos documentos de abrangéncia mais global — as
DCCL e os Planos de Curso; quanto mais local — Planos de Ensino de Lingua Inglesa. Sendo
assim, seria possivel afirmar que, de certa forma, as propostas dos cursos de Letras de ambas
as IES atendem as expectativas dos professores em formacdo que frequentam tais cursos e
entendem que sao estas as necessidades das comunidades onde atuam/atuardo. Apesar dessa
concordancia, entendo que seria importante se todos o0s envolvidos nos cursos de formacao de
professores procurassem questionar se nas suas propostas e nas suas expectativas esta sendo
considerada, como aponta Gee (ibid.), a necessidade de a escola desenvolver em seus alunos
habilidades que os permitam tomar decisdes em situacdes em sua vida pessoal ou profissional

que, por enquanto, ndo podem ser previstas, ja que as mudancas sdo muito rapidas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerei nesta pesquisa que as escolhas tedricas voltadas para o ensino e a pesquisa
sdo politicas e que, portanto, as decisdes dos professores de como conduzirdo o processo de
ensino-aprendizagem influenciam o tipo de cidaddo que seré formado. A decisdo pelo modelo
de educacdo a ser adotado, requer reflexdo e a consideracdo a respeito da adequacdo da
escolha quando se trata de atender as exigéncias e imperativos de cidadania nas condicdes
pos-modernas e nos contextos em que predominam as tecnologias multimidiaticas. Isso
porque, dependendo das escolhas tedricas, sdo oferecidas, ou ndo, as competéncias
necessarias para um possivel engajamento social. Nesse caso, a forma como é abordado o
ensino, e dependendo dos interesses e das necessidades das pessoas envolvidas no processo,
haverd ou ndo contestacdo e/ou transformacao dos discursos, interesses e das ideologias. De
uma forma ou de outra, ha consequéncias na vida dos alunos e na estrutura das comunidades e
instituicoes.

Como discutido nesta tese, a globalizacdo e as novas tecnologias impactaram todos os
ambitos das sociedades, até mesmo das mais remotas. No entanto, essas informacbes sao
incorporadas por cada grupo diferentemente, ha uma adaptacdo as caracteristicas locais. Tal
fato acontece porque as necessidades e 0s interesses das sociedades variam de acordo com 0s
contextos sécio-historico-cultural-ideoldgico, e tais especificidades podem indicar que as
respostas encontradas para um problema de um determinado grupo ndo necessariamente serao
as mais adequadas para outro grupo.

Com base nos documentos analisados — as DCCL, um documento nacional; os Planos
de Curso de Letras e dos Planos de Ensino de Lingua Inglesa das Instituicbes A e B — foi
possivel identificar de que forma os cursos de Letras dessas IES séo organizados, quais sdo 0s
conhecimentos e habilidades focalizados e qual é o conceito de formagéo de professores que
permeia. Constatei algumas incoeréncias nas seguintes questfes: conceito de cultura; conceito
de lingua e preparacdo de professores.

Em varios itens, os documentos indicam uma preocupacao em formar professores com
uma visdo pluri e intercultural, tendo em vista o fato de que as culturas variam nédo apenas de
pais para pais, mas de acordo com os diversos contextos. Além disso, as NTIC tém permitido
que diferentes culturas entrem em contato provocando adaptagdes, mudancas coerentes com
suas caracteristicas locais. No entanto, as propostas estdo baseadas em um conceito
monocultural, sugerindo-se que sejam apresentadas as manifestacGes artisticas, literarias

reconhecidas e ndo as populares.
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A mesma abordagem é apresentada para as questdes que se referem a lingua.
Inicialmente pode-se entender que as IES estdo sugerindo que o ensino da lingua seja baseado
em uma perspectiva social, em que os sentidos sdo construidos nas relagfes interpessoais, e
por isso o curso deve focar algumas fun¢Ges comunicativas ou alguns géneros. Com base em
uma andlise mais detalhada, identifiquei que esses itens sdo mencionados apenas como
pretexto para ensinar algum aspecto gramatical, ou seja, a lingua é tratada em uma perspectiva
tradicional, como sendo algo fixo, estavel.

No que diz respeito a formagéo profissional, a estrutura dos cursos de ambas as IES
enfatizam a formacdo de professores, especificamente. Apesar disso, é bastante reduzida a
carga horaria das disciplinas voltadas para a discussdo de questdes que envolvem o processo
de ensino e aprendizagem. Por outro lado, as disciplinas de lingua tém uma carga horaria
maior. Se considerarmos o fato de que em um curso de licenciatura todas as disciplinas sao
responsaveis por oferecer informacBes que contribuam para a formacgdo de professores, as
aulas de inglés podem ser também um espaco. No entanto, os planos de ensino indicam que
ndo ha nenhum objetivo, nem contetdo que aborde as questdes relacionadas ao processo de
ensino e aprendizagem. Entendo que a énfase nas aulas de lingua e ndo nas disciplinas
voltadas para a formagdo de professores pode indicar que as IES acreditam que, para ser
professor, basta desenvolver o conhecimento linguistico.

Ao confrontar essas constatacdes com 0s depoimentos dos professores em formagao
considero que haja uma coeréncia entre as suas expectativas e as propostas de cada uma das
instituicBes. Analiso que haja dois motivos que explicam tal tendéncia.

O primeiro motivo estad relacionado ao fato de a instituicdo ser vista por esses
professores em formacgdo como sendo um mandatério legitimo, logo, ndo é possivel esperar
outra formacdo que seja diferente daquela oferecida por ela.

O segundo motivo esta relacionado ao fato de que toda a experiéncia dos professores
em formacédo no que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem de inglés, seja no EFII
ou no EM, é construida de forma muito parecida com as propostas das IES. Ha uma énfase
nos conteddos linguisticos — sintaxe e semantica, e os professores conduzem suas aulas com
base em uma perspectiva behaviorista (¢ o professor quem sabe, os alunos nada sabem, a
disciplina é algo que precisa ser mantido para que aconteca 0 aprendizado, dentre outros).
Sendo assim, esses professores em formacgdo ndo tém acesso a outra perspectiva que sirva de
contraponto para que eles percebam que suas expectativas sdo resultado de uma construcao
social, e, portanto, sdo compartilhadas por outras pessoas que fazem parte deste grupo, o que

pode dar a impressdo de que ha uma Unica possibilidade, verdade permanentes. Por esse
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motivo, na perspectiva dos multiletramentos criticos, seria necessario que questionassemos
constantemente nossas perspectivas, buscando identificar a que grupo pertence as verdades
que estdo sendo representadas com o intuito de tentar preservar certos interesses sociais,
econémicos e politicos, bem como identificar as implicacbes de se adotar uma ou outra
perspectiva.

Acredito que os estudos aqui apresentados podem contribuir para o debate sobre o
curriculo de Letras de instituicbes académicas de pequeno porte, cuja preocupacao seja criar
condicdes para que os professores em formacdo ampliem, (re)construam os sentidos
relacionados as questBes globais e locais; a cultura, a lingua, a formacdo de professores; ao
papel da escola, do aluno, do professor considerando as imprevisibilidades nas sociedades.
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ANEXOS
ANEXO 1 -DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE LETRAS

Parecer CNE/CES 492/2001

DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE LETRAS

Introducéo

Esta proposta de Diretrizes Curriculares leva em consideracdo os desafios da educacédo
superior diante das intensas transformacoes que tém ocorrido na sociedade contemporanea, no
mercado de trabalho e nas condicdes de exercicio profissional. Concebe-se a Universidade
ndo apenas como produtora e detentora do conhecimento e do saber, mas, também, como
instancia voltada para atender as necessidades educativas e tecnolégicas da sociedade.
Ressalta-se, no entanto, que a Universidade ndo pode ser vista apenas como instancia reflexa
da sociedade e do mundo do trabalho. Ela deve ser um espaco de cultura e de imaginacao
criativa, capaz de intervir na sociedade, transformando-a em termos éticos.

A éarea de Letras, abrigada nas ciéncias humanas, pde em relevo a relacdo dialética entre o
pragmatismo da sociedade moderna e o cultivo dos valores humanistas.

Decorre dai que os cursos de graduacdo em Letras deverdo ter estruturas flexiveis que:

e facultem ao profissional a ser formado opcdes de conhecimento e de atuagdo no mercado de
trabalho;

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

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

e promovam articulacdo constante entre ensino, pesquisa e extensdo, além de articulacéo
direta com a p6s-graduacao;

e propiciem o exercicio da autonomia universitaria, ficando a cargo da Institui¢cdo de Ensino
Superior definicdes como perfil profissional, carga horaria, atividades curriculares bésicas,
complementares e de estagio.

Portanto, é necessario que se amplie o conceito de curriculo, que deve ser concebido como
construcdo cultural que propicie a aquisi¢do do saber de forma articulada. Por sua natureza
tedrico-pratica, essencialmente orgénica, o curriculo deve ser constituido tanto pelo conjunto
de conhecimentos, competéncias e habilidades, como pelos objetivos que busca alcancar.
Assim, define-se curriculo como todo e qualquer conjunto de atividades académicas que
integralizam um curso. Essa definicdo introduz o conceito de atividade académica
curricular — aquela considerada relevante para que o estudante adquira competéncias e
habilidades necessarias a sua formacdo e que possa ser avaliada interna e externamente
como processo continuo e transformador, conceito que ndo exclui as disciplinas
convencionais.

Os principios que norteiam esta proposta de Diretrizes Curriculares sdo a flexibilidade na
organizacdo do curso de Letras e a consciéncia da diversidade / heterogeneidade do
conhecimento do aluno, tanto no que se refere a sua formacao anterior, quanto aos interesses e
expectativas em relagdo ao curso e ao futuro exercicio da profissao.

A flexibilizacdo curricular, para responder as novas demandas sociais e aos principios
expostos, é entendida como a possibilidade de:

e eliminar a rigidez estrutural do curso;

e imprimir ritmo e duragdo ao curso, nos limites adiante estabelecidos;

e utilizar, de modo mais eficiente, os recursos de formacéao ja existentes nas instituicbes de
ensino superior.

A flexibilizagdo do curriculo, na qual se prevé nova validacdo de atividades académicas,
requer o desdobramento do papel de professor na figura de orientador, que devera responder
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ndo s pelo ensino de contetdos programaticos, mas também pela qualidade da formacéo do
aluno.

Da mesma forma, o colegiado de graduacdo do curso de Letras € a instancia competente para
a concepcado e 0 acompanhamento da diversidade curricular que a IES implantara.

Diretrizes Curriculares

1. Perfil dos Formandos

O objetivo do Curso de Letras é formar profissionais interculturalmente competentes, capazes
de lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos contextos oral e
escrito, e conscientes de sua insercdo na sociedade e das relagdes com o outro.
Independentemente da modalidade escolhida, o profissional em Letras deve ter dominio do
uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em termos de sua estrutura,
funcionamento e manifestacdes culturais, além de ter consciéncia das variedades linguisticas e
culturais. Deve ser capaz de refletir teoricamente sobre a linguagem, de fazer uso de novas
tecnologias e de compreender sua formacao profissional como processo continuo, autbnomo e
permanente. A pesquisa e a extensdo, alem do ensino, devem articular-se neste processo. O
profissional deve, ainda, ter capacidade de reflexd@o critica sobre temas e questdes relativas
aos conhecimentos linguisticos e literarios.

2. Competéncias e Habilidades

O graduado em Letras, tanto em lingua materna quanto em lingua estrangeira classica ou
moderna, nas modalidades de bacharelado e de licenciatura, devera ser identificado por
maltiplas competéncias e habilidades adquiridas durante sua formacdo académica
convencional, tedrica e pratica, ou fora dela.

Nesse sentido, visando a formacdo de profissionais que demandem o dominio da lingua
estudada e suas culturas para atuar como professores, pesquisadores, criticos literarios,
tradutores, intérpretes, revisores de textos, roteiristas, secretarios, assessores culturais, entre
outras atividades, o curso de Letras deve contribuir para o desenvolvimento das seguintes
competéncias e habilidades:

e dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira, nas suas manifestacdes
oral e escrita, em termos de recepcdo e producao de textos;

o reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fenémeno psicoldgico, educacional,
social, histérico, cultural, politico e ideoldgico;

e visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nas investigacdes linguisticas e literarias,
que fundamentam sua formacéo profissional,

e preparacdo profissional atualizada, de acordo com a dindmica do mercado de trabalho;

e percepcdo de diferentes contextos interculturais;

utilizacdo dos recursos da informatica;

dominio dos contetdos basicos que sdo objeto dos processos de ensino e aprendizagem no
ensino fundamental e médio;

e dominio dos métodos e tecnicas pedagogicas que permitam a transposicdo dos
conhecimentos para os diferentes niveis de ensino.

O resultado do processo de aprendizagem devera ser a formacéo de profissional que, além da
base especifica consolidada, esteja apto a atuar, interdisciplinarmente, em areas afins. Devera
ter, também, a capacidade de resolver problemas, tomar decisdes, trabalhar em equipe e
comunicar-se dentro da multidisciplinaridade dos diversos saberes que compdem a formacéo
universitaria em Letras. O profissional de Letras devera, ainda, estar compromissado com a
ética, com a responsabilidade social e educacional, e com as consequéncias de sua atuacdo no
mundo do trabalho. Finalmente, devera ampliar o senso critico necessario para compreender a
importancia da busca permanente da educacdo continuada e do desenvolvimento profissional.
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3. Conteudos Curriculares

Considerando os diversos profissionais que o curso de Letras pode formar, os conteddos
caracterizadores basicos devem estar ligados a area dos Estudos Linguisticos e Literarios,
contemplando o desenvolvimento de competéncias e habilidades especificas. Os estudos
linguisticos e literarios devem fundar-se na percepcao da lingua e da literatura como prética
social e como forma mais elaborada das manifestagOes culturais. Devem articular a reflexao
teodrico-critica com os dominios da pratica — essenciais aos profissionais de Letras, de modo a
dar prioridade a abordagem intercultural, que concebe a diferenca como valor antropoldgico e
como forma de desenvolver o espirito critico frente a realidade.

De forma integrada aos contetdos caracterizadores basicos do curso de Letras, devem estar 0s
conteudos caracterizadores de formacao profissional em Letras. Estes devem ser entendidos
como toda e qualquer atividade académica que constitua 0 processo de aquisicdo de
competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da profissdo, e incluem os estudos
linguisticos e literarios, préaticas profissionalizantes, estudos complementares, estagios,
seminarios, congressos, projetos de pesquisa, de extensdo e de docéncia, cursos sequenciais,
de acordo com as diferentes propostas dos colegiados das IES e cursadas pelos estudantes.

No caso das licenciaturas deverdo ser incluidos os contetdos definidos para a educacéo
béasica, as didaticas proprias de cada conteido e as pesquisas que as embasam.

O processo articulatério entre habilidades e competéncias no curso de Letras pressupfe o
desenvolvimento de atividades de carater pratico durante o periodo de integralizacéo do curso.

4. Estruturacéo do Curso

Os cursos devem incluir no seu projeto pedagdgico os critérios para o estabelecimento das
disciplinas obrigatdrias e optativas das atividades académicas do bacharelado e da
licenciatura, e a sua forma de organizacdo: modular, por crédito ou seriado.

Os cursos de licenciatura deverdo ser orientados também pelas Diretrizes para a Formacéo
Inicial de Professores da Educacdo Basica em cursos de nivel superior.

5. Avaliagdo
A avaliacdo a ser implementada pelo colegiado do curso de Letras deve constituir processo de
aperfeicoamento continuo e de crescimento qualitativo, devendo pautar-se:

e pela coeréncia das atividades quanto a concepc¢ao e aos objetivos do projeto pedagdgico e
quanto ao perfil do profissional formado pelo curso de Letras;

pela validacdo das atividades académicas por colegiados competentes;
e pela orientacdo académica individualizada;

e pela adocao de instrumentos variados de avaliacdo interna;

e pela disposicdo permanente de participar de avaliacdo externa.
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ANEXO 2 - PLANO DE CURSO - INSTITUICAO A

Objetivo

Considerando a lingua como préatica social e como uma das mais importantes formas de
comunicacdo e manifestagéo artistica e cultural do homem, o curso tem por objetivos:

* Desenvolver no aluno o gosto pela leitura e pela produgado textual considerando os diversos
géneros de linguagem.

* Possibilitar o contato do aluno com grandes obras artisticas e literarias em lingua portuguesa
e inglesa.

 Desenvolver no aluno a sensibilidade e o gosto por produgdes artisticas realizadas com o uso
da lingua e outras formas de comunicacéo.

* Criar as condigdes para que o aluno domine 0 uso da lingua portuguesa e inglesa, nas suas
manifestacdes oral e escrita, em termos de recepcdo e producdo de textos.

* Desenvolver, ao longo do curso, reflexdes analiticas e criticas sobre a linguagem como
fendmeno psicoldgico, educacional, social, histérico, cultural, politico e ideoldgico.

» Formar professores de portugués e inglés qualificados para utilizar-se seja de metodologias
ja consagradas seja de metodologias inovadoras do ensino da lingua.

Mercado de Trabalho
O licenciado em Letras esta habilitado para o exercicio do magistério no ensino fundamental
(5% a 82 séries) e no Ensino Médio em Lingua e Literatura Inglesa e Portuguesa.

O licenciado em Letras com habilitacdo em Portugués e Inglés poderd, além do magistério,
atuar profissionalmente como pesquisador, redator, linguista, critico literario, revisor de
textos, assessor cultural, assim como prosseguir estudos em programas de pos-graduacao

Diferencial

O curso destaca-se pela curta duracdo (trés anos) e grande empregabilidade, haja vista, ser a
disciplina de portugués a que mais aulas tém nas grades curriculares do ensino fundamental e
médio.

Além disso, nos mesmos trés anos, o concluinte do curso habilita-se para 0 magistério tanto
do portugués como do inglés, ampliando ainda mais sua area de atuacao profissional.

Perfil do Formado pela Instituicdo A
O aluno formado em Letras pela Instituicdo A deve possuir ou desenvolver competéncias e
habilidades para:

» Manter-se atualizado quanto ao avanco da ciéncia e dos estudos sobre a lingua.

« Dedicar-se a realizacdo de pesquisas e investigacOes na area de lingua e literatura inglesa
e/ou portuguesa.

* Praticar, com qualidade, a leitura de livros e de outras linguagens da cultura humana.e
Expressar-se adequadamente e com seguranca, tanto oral quanto por escrito, nas mais
diferentes situacdes de linguagem.

* Dominar e fazer uso dos conhecimentos das teorias linguisticas e suas aplicacdes no ensino
de linguas.

 Assumir-se como profissional que exerce plenamente sua cidadania.
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ANEXO 3 - PLANO DE CURSO - INSTITUICAO B

OBJETIVOS DO CURSO
O objetivo do curso de Letras € a formacdo de profissionais interculturalmente competentes,
capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos contextos
oral e escrito, e conscientes de sua insercdo na sociedade e das relagdes com o outro. Desse
modo, o profissional, além de ter dominio do uso da(s) lingua(s) que sejam objeto de seu
estudo, no que se refere a sua estrutura, funcionamento e manifestacbes culturais, deve,
também ser conhecedor da pluralidade cultural que permeia o povo brasileiro e das variacGes
linguisticas que surgem num pais portador de grande extensdo territorial e grande
convergéncia de culturas. Alem desse conhecimento para um trabalho ativo na sociedade
brasileira, o graduando em Letras deve ser capaz de refletir teoricamente sobre a linguagem e
de fazer uso de novas tecnologias no ensino e na pesquisa, entendendo a sua formacao
profissional como um processo continuo, autbnomo e permanente.
PERFIL DO FORMANDO
No final do Curso, pelo desenvolvimento de atividades teérico-préaticas, o formando devera
ter adquirido as seguintes competéncias e habilidades:
- Dominio das linguas que sdo objeto de estudo no que se refere ao seu uso, nas suas
manifestacdes oral e escrita, e produgéo de textos;
- Reflexdo analitico-critica sobre a linguagem como fenémeno psicologico, social, historico,
cultural, politico e ideoldgico;
- Visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nas investigacGes linguisticas e literarias,
que fundamentam sua formagao profissional;
- Percepcdo de contextos pluriculturais;
- Utilizag&o de novas tecnologias aplicadas ao seu campo profissional;
- Dominio de contetdos basicos que sdo objeto dos processos de ensino e aprendizagem no
ensino fundamental e médio;

Dominio de métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a transposicdo dos
conhecimentos para diferentes niveis de ensino.
CAMPO DE ATUACAO
O licenciado em Letras: 1) estard habilitado para o exercicio do magistério em Ensino
Fundamental (5% a 82 séries) e nas trés séries do Ensino Médio, responsabilizando-se pelo
ensino de Lingua e Literatura Inglesa ou Portuguesa; 2) estara habilitado para o0 magistério em
escolas de idiomas; 3) podera atuar como pesquisador, redator, critico literario, revisor de
textos, assessor cultural; 4) podera prosseguir estudos em programas de pds-graduacéo,
habilitando-se para exercer 0 magistério superior.
GRADE CURRICULAR E CARGA HORARIA
A grade Curricular foi elaborada com base nos parametros oferecidos pela Resolucéo
CNE/CP 2 de 19/02/2002 que institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura,
de graduacdo plena, de formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel superior e
fundamentado na Lei de Diretrizes e Bases n°® 9394/96, seguindo também as exigéncias dos
padrdes de qualidade.
HABILITACAO: Lingua Portuguesa / Lingua Inglesa e respectivas Literaturas (Licenciatura
Plena)
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ANEXO 4 - PLANOS DE ENSINO DO 1° AO 6° SEMESTRES - INSTITUICAO A

Disciplina: Lingua Inglesa I

Curso: Letras Série: 12 - 1° Semestre Ano: 2008

Carga Horaria Semanal: 4h/a Carga Horaria Semestral 72h/a

Objetivos Gerais:

1. capacitar o licenciando, enquanto pesquisador, a compreender a gramatica, em Sseus
propositos e em sua organizacao;

2. capacitar o licenciando, enquanto educador, a propor métodos de ensino da gramatica da
lingua inglesa.

Objetivos Especificos:

1. habilitar o licenciando, enquanto pesquisador, a analisar a graméatica normativa da lingua
inglesa;

2. habilitar o licenciando, enquanto educador, a sistematizar didaticamente o0s preceitos
gramaticais da lingua inglesa.

Ementa: Estudo tedrico-pratico da gramatica normativa da lingua inglesa, destacando-se seus
propdsitos e sua organizacédo, a fim de que o licenciando, enquanto futuro educador, saiba
operar didaticamente com os preceitos gramaticais previstos pelos curriculos.

Conteudo Programatico:

Fevereiro: Possessive adjectives; the verb be; affirmative statements and contractions.
(Introducing yourself)

Marco: Simple Present; Wh-questions and statements. (Meeting people)

Abril: Simple Future (Will; Going to) (Planning a Trip).

Maio: Verbo THERE TO BE; Comparativo e Superlativo (Talking at the hotel).
Junho: Review

Metodologia: apresentacdo de tdpicos estruturais individual/grupo; apresentacdo de tarefas
escritas vinculadas as atividades em classe; discussdo teméatica em grupo; jogos pedagdgicos;
masicas.

Avaliacdo: a avaliacdo serd feita de maneira continua atraves dos seguintes sistemas: 1)
provas escritas; 2) trabalhos escritos individuais e em grupo; 3) participacdo e desempenho
em sala de aula.

Bibliografia Basica:

AZAR, Betty. Understanding and using English grammar. Prentice Hall Regents, New Jersey,
1990.

MURPHY, R. English Grammar in Use. Cambridge, Cambridge University Press, 1994,
Dicionéario Oxford Escolar para estudantes brasileiros de Inglés, Oxford University Press.
Referéncia Bibliografica:

ALEXANDER, L. Longman - Advanced Grammar. Longman, England, 1993.

HEWINGS, M. Advanced grammar in use. Cambridge, Cambridge University Press, 2000.
JONES, L. Communicative Grammar Practice. Cambridge University Press, England, 1992.
Cambridge Dictionary of American English, Cambridge University Press.
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Disciplina: Lingua Inglesa Il

Curso: Letras Série: 12 - 2° Semestre Ano: 2008

Carga Horaria Semanal: 4h/a Carga Horaria Semestral 72h/a

Objetivos Gerais:

1. capacitar o licenciando, enquanto pesquisador, a compreender a gramatica, em Seus
propositos e em sua organizacao;

2. capacitar o licenciando, enquanto educador, a propor métodos de ensino da gramatica da
lingua inglesa.

Objetivos Especificos:

3. habilitar o licenciando, enquanto pesquisador, a analisar a gramatica normativa da lingua
inglesa;

4. habilitar o licenciando, enquanto educador, a sistematizar didaticamente os preceitos
gramaticais da lingua inglesa.

Ementa: Estudo teodrico-pratico da gramatica normativa da lingua inglesa, destacando-se seus

propdsitos e sua organizacdo, a fim de que o licenciando, enquanto futuro educador, saiba

operar didaticamente com os preceitos gramaticais previstos pelos curriculos.

Conteudo Programatico:

Agosto: Comparativo e Superlativo (review)(Talking at the hotel). Present Continuous

Setembro: Imperativo; Preposic6es (Giving directions; Talking at the restaurant). Avaliacao.

Outubro: Simple Past (Writing a postcard; Talking about a trip); Simple Present (Review)
(Talking at the shop)

Novembro: Review. Avaliacao.
Dezembro: provas substitutivas

Metodologia: apresentacdo de tdpicos estruturais individual/grupo; apresentacdo de tarefas
escritas vinculadas as atividades em classe; discussdo teméatica em grupo; jogos pedagdgicos;
mdasicas.

Avaliacdo: a avaliacdo sera feita de maneira continua através dos seguintes sistemas: 1)
provas escritas; 2) trabalhos escritos individuais e em grupo; 3) participagdo e desempenho
em sala de aula.

Bibliografia Basica:

RICHARDS, Jack, Interchange — Intro, Cambridge University Press, 3a. edi¢do

AZAR, Betty. Understanding and using English grammar. Prentice Hall Regents, New Jersey,
1990.

Dicionario Oxford Escolar para estudantes brasileiros de Inglés, Oxford University Press.
Referéncia Bibliogréfica:

ALEXANDER, L. Longman - Advanced Grammar. Longman, England, 1993.

HEWINGS, M. Advanced grammar in use. Cambridge, Cambridge University Press, 2000.
JONES, L. Communicative Grammar Practice. Cambridge University Press, England, 1992.
MURPHY, R. English Grammar in Use. Cambridge, Cambridge University Press, 1994.
Cambridge Dictionary of American English, Cambridge University Press.
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Disciplina: Lingua Inglesa 111
Curso: Letras Série: 22 - 1° Semestre Ano: 2008
Carga Horéaria Semanal: 4h/a Carga Horéaria Semestral 80h/a

Objetivos Gerais:

Criar condicdes para um estudo critico da gramatica da lingua inglesa em seus aspectos
constitutivos de organizacao e de descrigdo, analisando-se as caracteristicas ideologicas e
culturais implicadas, a fim de conscientizar o licenciando sobre sua pratica diaria como
professor. Relacionar as informagdes quanto ao uso padréo e as variagdes linguisticas ao
processo de comunicacao em lingua inglesa por meio de uma abordagem interativa das
habilidades de compreenséo e producéo oral.

Ementa: Estudo descritivo da lingua inglesa, enfocando os principios morfossintaticos que
subjazem a construcdo de enunciados, a fim de que o licenciando possa analisar as
peculiaridades referentes a formacéo das palavras da lingua inglesa e, como futuro professor,
saber orientar sobre suas grafias e suas divisoes.

Conteudo Programatico:

Fevereiro: Historia em quadrinhos — HQ Exploracédo: da organizacao da informacéo textual;
do componente lexical; das estruturas morfossintaticas

Gramatica: Simple Present; Imperative; Vocabulario: adjetivos, substantivos.
Marco: Confeccdo de uma histdria em quadrinhos

Gramatica: Modals; vocabulary

Abril: Biografia

Gramatica: Simple Past: verb To Be

Maio: Criagdo de uma biografia

Gramatica: Simple Past: Regular and Irregular Verbs

Junho: Revisdo/Prova

Metodologia: apresentacdo de tdpicos estruturais individual/grupo; apresentacdo de tarefas
escritas vinculadas as atividades em classe; discussdo tematica em grupo; jogos pedagdgicos;
masicas.

Avaliacdo: a avaliacdo serd feita de maneira continua atraves dos seguintes sistemas: 1)
provas escritas; 2) trabalhos escritos individuais e em grupo; 3) participacédo e desempenho
em sala de aula.

Bibliografia Bésica:

AZAR, Betty. Understanding and using English grammar. Prentice Hall Regents, New
Jersey, 1990.

RICHARDS, J. C. Interchange English for international communication. Cambridge:
Cambridge University Press.

Referéncia Bibliogréfica Complementar:

ALEXANDER, L. Longman - Advanced Grammar. Longman, England, 1993.

JONES, Leo. Let’s Talk 1. Cambridge University Press. 2002

Dicionério Oxford Escolar para estudantes brasileiros de Inglés, Oxford University Press.
HEWINGS, M. Advanced grammar in use. Cambridge, Cambridge University Press, 2000.
JONES, L. Communicative Grammar Practice. Cambridge University Press, England, 1992.
MURPHY, R. English Grammar in Use. Cambridge, Cambridge University Press, 1994.
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Disciplina: Lingua Inglesa IV
Curso: Letras Série: 22 - 4° Semestre Ano: 2008
Carga Horéaria Semanal: 4h/a Carga Horéaria Semestral 80h/a

Objetivos: Propiciar condi¢des para identificar, analisar e compreender as caracteristicas de
géneros textuais, focando os aspectos semanticos e, principalmente, os sintaticos.

Ementa: Estudo descritivo da Lingua Inglesa, enfocando aspectos sintaticos no que diz
respeito & organizacdo dos periodos simples e compostos, a fim de que o licenciando possa
identificar as peculiaridades presentes na sequenciacéo frasal e possa atuar com adequacao no
ensino da matéria.

Conteudo Programatico:

Agosto: Género: sinopse de filme — caracteristicas. Sintaxe e vocabulario de sinopse (simple
past, elementos de referéncia, descricao).

Setembro: Género: classificados — caracteristicas. Sintaxe e vocabulario especificos de
classificados (simple present, adjectives).

Qutubro: Género: curriculo - caracteristicas. Sintaxe e vocabulario especificos de curriculo
(Bare infinitive, occupations, skills).

Novembro: Género: agenda — caracteristicas. Sintaxe e vocabulario especificos de agenda
(future, periods of the day, days of the week)

Dezembro: Revisdo

Metodologia: apresentacdo de topicos estruturais individual/grupo; apresentacdo de tarefas
escritas vinculadas as atividades em classe; discussdo de situacdo-problema; jogos
pedagdgicos; musicas, atividades de laboratdrio de idiomas.

Avaliacdo: a avaliacdo serd feita de maneira continua por meio dos seguintes instrumentos: 1)
provas escritas; 2) trabalhos escritos individuais e em grupo; 3) participacdo e desempenho
em aula.

Bibliografia Bésica:

AZAR, B. S. Understanding and Using English Grammar. Prentice Hall Regents,
New Jersey, 1990.

MURPHY, R. English Grammar in Use. Cambridge: Cambridge University Press, 1994.
Dicionario Oxford Escolar para estudantes brasileiros de Inglés, Oxford University Press.

Referéncia Bibliogréfica:

FABB, N. Sentence Structure. Series Editor/Richard Hudson, 1997.

KROHN, R. et al. English sentence structure. Michigan: Press University, 1971.

RADFORD, A. Syntactic theory and the structure of English. Cambridge: Cambridge
University Press, 1997.
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Disciplina: LINGUA INGLESA V

Disciplina: Lingua Inglesa V

Curso: Letras Série: 32 - 4° Semestre Ano: 2008
Carga Horéria Semanal: 4h/a Carga Horaria Semestral 80h/a
Objetivos Gerais:

1. Propiciar condigdes para revisar aspectos especificos de estrutura da lingua sob uma

perspectiva pragmatica e interativa,;

2. Propiciar a conscientizacdo de estratégias de leitura para a compreensdo de textos de
diversos géneros textuais extraidos de revistas, jornais ou internet escritos em lingua
inglesa
Reconhecimento da organizacgdo de informacoes textuais em diferentes géneros.

4. Andlise e descricdo da estrutura lexical e morfossintatica de textos pertencentes aos

géneros estudados.

5. Reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira baseado em

géneros.
Ementa: Estudo descritivo da Lingua Inglesa, enfocando aspectos semanticos e estilisticos, a
fim de que o licenciando possa analisar as peculiaridades polissémicas e estilisticas presentes
nas producdes orais e escritas da lingua em estudo.
Conteudo Programatico:
Fevereiro: Género: resenha de filmes. 1. Leitura e reconhecimento do género
2. Exploracgdo: da organizacdo da informacdo textual; do componente lexical; das estruturas
morfossintaticas.
Marco: Género: resenha de filmes. 1. Leitura e reconhecimento do género
2. Exploragéo: da organizagédo da informacgéo textual; do componente lexical; das estruturas
morfossintaticas.
Abril: Género: resenha de filmes. Estrutura linguistica - Past Perfect & Present Perfect - form
and usage.

w

Maio: Género ‘chat’ — 1. Leitura e reconhecimento do género

2. Exploragéo: da organizagéo da informacéo textual; do componente lexical; das estruturas
morfossintaticas. Estrutura linguistica: Passive voice — form and usage

Junho: Review - exercises

Metodologia: Aulas expositivas e dialogadas, pratica do discurso oral e escrita (individual,
pares, grupos), dramatizacao, discussao tematica em grupo, jogos pedagogicos.

Avaliacdo: a avaliacdo sera feita de maneira continua através dos seguintes sistemas: 1)
provas orais e escritas; 2) trabalhos orais e escritos individuais e em grupo; 3) participacéo e
desempenho em sala de aula.

Bibliografia Basica

HATCH, E. & BROWN, C. Vocabulary, Semantics, and Language Education. Cambridge:
University Press, 1995.

HUFORD, J. et al. Semantics: a course-book. Cambridge: University. Press, 1983.
Bibliografia Complementar

ALEXANDER, L. Longman Advanced Grammar. London: Longman, 1993.

AMORIM, Jose Olavo. Longman gramatica escolar da lingua inglesa. S&o Paulo: Longman,
2004.

MEC. Parametros Curriculares Nacionais. Lingua Inglesa. Ministério da Educacao e dos
Desportos. Secretaria de Educacdo Fundamental, Disponivel em www.mec.gov.br 1998
MURPHY, R. Grammar in Use. U.S.A., Cambridge: University Press, 1992.



http://www.mec.gov.br/
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Disciplina: LINGUA INGLESA VI
Curso: Letras Série: 32 - 6° Semestre Ano: 2008
Carga Horaria Semanal: 4h/a Carga Horaria Semestral 80h/a
Objetivos Gerais
1. Criar condi¢bes para analisar os aspectos constitutivos da lingua inglesa para
identificar as caracteristicas ideoldgicas e culturais presentes;
2. Propiciar condicdes para revisar aspectos especificos de estrutura da lingua sob uma
perspectiva pragmatica e interativa;
3. Criar condigfes situacionais para que o aluno possa Se expressar, por escrito ou
oralmente, de maneira adequada e propicia.
4. Facultar ao aluno a aprendizagem dos paradigmas lexicais e morfo-sintaticos basicos
para a atividade de comunicagéo.
Ementa: Estudo discursivo-pragmatico de producdes escritas e orais em lingua inglesa, a fim
de conscientizar o licenciando, como futuro professor, a incentivar seus alunos a discutirem o
uso subjetivo e sociointeracional da lingua.
Conteudo Programatico
Agosto: Género: short story — characteristics and reading a short story. Estrutrura linguistica —
pronouns and verb tenses — General Review
Setembro: Género: short story — vocabulary and comprehension. Estrutura linguistica —
Conditional
Outubro: Writing a short story - Estrutura linguistica — reported speech (yes/ no and wh-
questions)
Novembro: Género: short story - Estrutura linguistica — reported speech (command);
Avaliacéo.
Dezembro: Provas substitutivas.
Metodologia: Aulas expositivas e dialogadas, pratica do discurso oral e escrita (individual,
pares, grupos), dramatizacdo, discussao de situacdo-problema, jogos pedagdgicos e atividades
de laboratorio de idiomas.
Avaliacdo: a avaliacdo seré feita de maneira continua por meio das seguintes atividades: 1)
provas orais e escritas; 2) trabalhos orais e escritos individuais e em grupo; 3) participacéo e
desempenho em sala de aula.

Bibliografia Basica

MURPHY, Raymond. English Grammar in Use. A self-study reference and practice book for
intermediate students. Cambridge: Cambridge University Press, 1985.

Bibliografia Complementar

ALEXANDER, L. Longman Advanced Grammar. London: Longman, 1993.

AMORIM, José Olavo. Longman gramatica escolar da lingua inglesa. Sdo Paulo: Longman,
2004.

Linguagem, codigos e suas tecnologias/ Secretaria de Educagédo Bésica. Brasilia: Ministério
da Educacdo, Secretaria de Educacdo Basica, 2006. Orientac¢6es Curriculares para o ensino
médio, vol. 01. Disponivel em www.mec.gov.br

MEC. Parametros Curriculares Nacionais. Lingua Inglesa. Ministério da Educacéo e dos
Desportos. Secretaria de Educacdo Fundamental, Disponivel em www.mec.gov.br 1998.
MURPHY, R. Grammar in Use. U.S.A., Cambridge: University Press, 1992.

PROCTER, P. International Dictionary of English — guides you to the meaning. Cambridge:
Cambridge University Press, 1995.

Wishon, G. E. & Burks, J. M. Let’s Write English. American Book Company: New York,
1968.
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ANEXO 5 - PLANOS DE ENSINO DE LINGUA INGLESA DO 4° AO 6° SEMESTRES
- INSTITUICAO B }
PLANOS DE ENSINO DE LINGUA INGLESA 4° SEMESTRE

Curso: Letras Turma: 4° SEMESTRE.

Disciplina: Carga Horaria: 80 h/a

Lingua Inglesa IV

Professor(a): Marlene de Almeida Augusto de Souza Carga Horaria Semanal: 04 aulas
semanais

| — Ementa:

Introducdo a itens lexicais especificos. Pratica de estruturas gramaticais e comunicativas de nivel
intermediario, Present Perfect, Present Tenses with Future Meaning, Conditional, Tag Questions.
Desenvolvimento de habilidades de ler e escrever, Agreement, Disagreement, Personality
description, Obligation, Duties . Estrutura textual: coesdo e coeréncia.

Il — Objetivo Geral da Disciplina:

Criar condicdes para que os alunos:

1. analisem criticamente a gramatica da lingua inglesa em seus aspectos constitutivos de
organizacao e de descricdo, analisando-se as caracteristicas ideoldgicas e culturais implicadas

2. compreendam a gramatica, em seus prop0sitos e em sua organizacao;

3. possam se expressar, por escrito ou oralmente, de maneira critica, elaborada e adequada,
considerando o uso padréo e as variagdes linguisticas.

I11 — Objetivos Especificos da Disciplina:

Criar condicdes para que os alunos:
5. revisem os aspectos especificos da estrutura da lingua;
6. ampliem seu conhecimento lexical, semantico, sintatico da lingua inglesa

IV — Conteudo Programatico:
1°BIMESTRE

1. Jobs: asking for and giving information about work; giving opinions about jobs;
describing workday routines; WH-questions; placement of adjectives after BE and before
nouns.

2. Films: asking and giving suggestions about films; making, accepting and declining

invitations; making excuses; modal verbs; conjunctions (and, but, however, though)
2° BIMESTRE

3. Aduvices: talking about a healthy life; agreeing and disagreeing; Imperatives; adverbs of
frequency; so/too/neither/either

4. Going shopping: buying and selling things; talking about prices; talking about
preferences; making comparisons; demonstrative (this/that/these/those; one/ones); How
much?/Which; comparisons with adjectives.

V — Metodologia de Ensino

Prética do discurso oral (individual, pares, grupos); dramatizagdo; discussdo teméatica em grupo; jogos
pedagogicos; musicas.

INTERDISCIPLINARIDADE - Pratica Oral em Lingua Inglesa |

VI- Recursos:
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» ( X) Retro projetor;

= ( X)) Projetor de Slides;

= ( X) Data Show;

» (X)) Televisor,;

= ( X) Video Cassete Player;
= (X)) DVD Player;

» (X)) CD Player;

= ( X)) Rédio;

= ( X) Microfone

VI1I — Critérios e Instrumentos de Avaliacao:

Atividades Individuais (escrita de 1,5 ponto 10 aulas

pequenos textos)

Participacéo nas discussdes e nos 1 ponto 38 aulas
10 Bimestre trabalﬁo_s em grupo

Exercicios em Grupo (trabalhos 1,5 ponto 05 aulas

escritos produzidos ao longo do

bimestre)

Avaliacdo Bimestral 6 pontos 2 aulas

Atividades Individuais (escrita de 1,5 ponto 10 aulas

pequenos textos)

Participacdo nas discussdes e nos 1 ponto 38 aulas
2° Bimestre trabalhos em grupo

Exercicios em Grupo (trabalhos 1,5 ponto 05 aulas

escritos produzidos ao longo do

bimestre)

Avaliacdo Bimestral 6 pontos 2 aulas

VIII - Bibliografia

VIII.1 — Basica

MICHAELIS, Henriette & VASCONCELOS, Carolina Michaelis. Novo Michaelis: Dicionario llustrado
do Portugués — Inglés & Inglés — Portugués. Melhoramentos. S&o Paulo, 1989.

RICHARDS, Jack. New interchange 2B: student’s book. EUA, Cambridge University Press, 1997.
RICHARDS, Jack. New interchange 2B: workbook book. EUA, Cambridge University Press, 1997.

V111 - Complementar

BAKER, Ann & GOLDSTEIN, Sharon. Pronunciation Pairs. Cambridge, London, 1989.

CLAREY, M. Elizabeth & DIXSON, Robert J. Pronunciation Exercises in English (Revised Edition).
Prentice Hall Regents, Englewood Cliffs. NJ, USA, 1988.

HORNBY, A . S. Oxford Advanced Learner’s Dictionary of Current English. Oxford University Press,
Oxford,UK, Fifth Edition, 1995.

Assinatura do Professor: | DATA:
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PLANOS DE ENSINO DE LINGUA INGLESA 5° SEMESTRE

Curso: Letras Turma: 5° SEMESTRE.

Disciplina: Lingua Inglesa V Carga Horaria: 40 h/a

Professor: Marlene de Almeida Augusto de Souza Carga Horaria Semanal: 02 aulas
semanais

| — Ementa:

Aperfeicoamento do uso de estruturas gramaticais e comunicativas de nivel intermediario e
avancado, Prefixes, Sufixes, Relative Clauses, Passive Voice, Reported Speech, Modals.
Desenvolvimento de habilidades de ler e escrever, abrangendo Feelings, Preferences, Plans,
Reporting. As articulacdes do texto.

I1 — Objetivo Geral da Disciplina:

Criar condicdes para que os alunos:

4. analisem criticamente a gramatica da lingua inglesa em seus aspectos constitutivos de
organizacdo e de descricdo, analisando-se as caracteristicas ideoldgicas e culturais implicadas

5. compreendam a gramatica, em seus propdsitos e em sua organizagao;

6. possam se expressar, por escrito ou oralmente, de maneira critica, elaborada e adequada,
considerando o uso padréo e as variagoes linguisticas.

I11 — Objetivos Especificos da Disciplina:

Criar condicdes para que os alunos:

7. revisem os aspectos especificos da estrutura da lingua;

8. ampliem seu conhecimento lexical, semantico, sintatico da lingua inglesa;

9. discutam alguns conceitos relacionados ao processo de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira.

IV — Conteudo Programatico:

Fevereiro: TEMA: conceitos de lingua e lingua estrangeira; HABILIDADE COMUNICATIVA:
Identificar e dar opinido sobre; GRAMATICA: Condicional; LEITURA: citacfes; imagens, sites;
ESCRITA: citacdo

Margo: TEMA: conceitos de ensinar e aprender; HABILIDADE COMUNICATIVA: Identificar
e comparar diferentes modos de pensar; GRAMATICA: Conectores (and, but, so, because);
LEITURA: charges, imagens, poesia; ESCRITA: descrever opinides

Abril: TEMA: Papel da escola/professor/aluno no processo de ensino-aprendizagem;
HABILIDADE COMUNICATIVA: Concordar/Discordar; GRAMATICA: Present Perfect;
LEITURA: resenha filme, letra de musica, charge; ESCRITA: confrontar opinides

Maio: TEMA: Por que aprender/ensinar LE; HABILIDADE COMUNICATIVA: Dar e justificar
opinido; GRAMATICA: Past Perfect; LEITURA: citacdo, site, artigo; ESCRITA: esbogar um
site

Junho: Revisdo

V — Metodologia de Ensino

Pratica do discurso oral (individual, pares, grupos); dramatizagéo; discussdo tematica em grupo;
jogos pedagdgicos; musicas.

INTERDISCIPLINARIDADE — Metodologia de Ensino de Inglés

VI- Recursos:
= (X) Retro projetor;
= () Projetor de Slides,
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= (X) Data Show;

= (X) Televisor;

= (X) Video Cassete Player;
= (X) DVD Player;

= (X) CD Player;

= (X) Rédio;

= () Microfone.

VI1I — Critérios e Instrumentos de Avaliacéo:

Atividades Individuais (escrita 2.0 6 aulas
de pequenos textos)
Participacéo nas discussoes e 1.0 4 aulas
10 Bimestre nos trzilb.alhos em grupo
Exercicios em Grupo 1.0 4 aulas
(trabalhos escritos produzidos
ao longo do bimestre)
Avaliacdo Bimestral 6 pontos 2 aulas 6 pe
Atividades Individuais (escrita 2.0 6 aulas
de pequenos textos)
Participacéo nas discussoes e 1.0 4 aulas
2° Bimestre nos trabalhos em grupo
Exercicios em Grupo 1.0 4 aulas
(trabalhos escritos produzidos
ao longo do bimestre)
Avaliacédo Bimestral 6 pontos 2 aulas 6 pe

VI1II - Bibliografia

VIII.l - Basica

MICHAELIS, Henriette & VASCONCELOS, Carolina Michaelis. Novo Michaelis: Dicionario
llustrado do Portugués — Inglés & Inglés — Portugués. Melhoramentos. Sdo Paulo, 1989.
RICHARDS, Jack. New interchange 2B: student’s book. EUA, Cambridge University Press,
1997.

RICHARDS, Jack. New interchange 2B: workbook book. EUA, Cambridge University Press,
1997.

V111 — Complementar

BAKER, Ann & GOLDSTEIN, Sharon. Pronunciation Pairs. Cambridge, London, 1989.
CLAREY, M. Elizabeth & DIXSON, Robert J. Pronunciation Exercises in English (Revised
Edition). Prentice Hall Regents, Englewood Cliffs. NJ, USA, 1988.

HORNBY, A . S. Oxford Advanced Learner’s Dictionary of Current English. Oxford University
Press, Oxford,UK, Fifth Edition, 1995.

Assinatura do Professor: | DATA:
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PLANOS DE ENSINO DE LINGUA INGLESA 6° SEMESTRE

Curso: Letras Turma: 6° SEMESTRE.

Disciplina: Lingua Inglesa VI Carga Horaria: 40 h/a

Professor: Marlene de Almeida Augusto de Souza Carga Horaria Semanal: 02 aulas
semanais

| — Ementa:

Prética de estruturas gramaticais e comunicativas de nivel avancado, Present Perfect Continous,
Modals Past Tense, Past Perfect, Past Perfect Continous. Ampliacdo da capacidade de leiturae
de comunicacdo oral em situagGes concretas do dia-a-dia, Regrets, Purpose, Deducing, Likes
and Dislikes, Unreal Past. Desenvolvimento de estratégias de escrita, com énfase na narrativa.

I1 — Objetivo Geral da Disciplina:

Criar condicdes para que os alunos:

7. analisem criticamente a gramatica da lingua inglesa em seus aspectos constitutivos de
organizacao e de descricdo, analisando-se as caracteristicas ideoldgicas e culturais implicadas

8. compreendam a gramatica, em seus propdsitos e em sua organizagao;

9. possam se expressar, por escrito ou oralmente, de maneira critica, elaborada e adequada,
considerando o uso padréo e as variagoes linguisticas.

I11 — Objetivos Especificos da Disciplina:

Criar condicdes para que os alunos:

10. revisem 0s aspectos especificos da estrutura da lingua;

11. ampliem seu conhecimento lexical, semantico, sintatico da lingua inglesa;

12. discutam alguns conceitos relacionados ao processo de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira.

IV — Conteudo Programatico:
Agosto: Género: short story — characteristics and reading a short story. Estrutrura linguistica —
pronouns and verb tenses — General Review.

Setembro: Género: short story — vocabulary and comprehension. Estrutura linguistica —passive
voice.

Outubro: Writing a short story - Estrutura linguistica — reported speech (statements; yes/ no and
wh- questions).

Novembro: Género: short story - Estrutura linguistica — reported speech (command).
Dezembro: Reviséo; Avaliagéo final

V — Metodologia de Ensino

Préatica do discurso oral (individual, pares, grupos); dramatizagdo; discussdo teméatica em grupo;
jogos pedagdgicos; musicas.

INTERDISCIPLINARIDADE — Metodologia de Ensino de Inglés

VI- Recursos:

= (X) Retro projetor;

= () Projetor de Slides;

= (X) Data Show;

= (X) Televisor;

= (X) Video Cassete Player;
= (X) DVD Player;

= (X) CD Player;
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= (X) Rédio;
= () Microfone

VII — Critérios e Instrumentos de Avaliacéo:

Atividades Individuais (escrita 2.0 6 aulas
de pequenos textos)
Participacdo nas discussoes e 1.0 4 aulas
10 Bimestre nos trfilb_alhos em grupo
Exercicios em Grupo 1.0 4 aulas
(trabalhos escritos produzidos
ao longo do bimestre)
Avaliagédo Bimestral 6 pontos 2 aulas 6 pe
Atividades Individuais (escrita 2.0 6 aulas
de pequenos textos)
Participacdo nas discussdes e 1.0 4 aulas
2° Bimestre nos trabalhos em grupo
Exercicios em Grupo 1.0 4 aulas
(trabalhos escritos produzidos
ao longo do bimestre)
Avaliacdo Bimestral 6 pontos 2 aulas 6 pe

VIII - Bibliografia

VIII.I — Baésica

MICHAELIS, Henriette & VASCONCELOS, Carolina Michaelis. Novo Michaelis: Dicionario
llustrado do Portugués — Inglés & Inglés — Portugués. Melhoramentos. Sdo Paulo, 1989.
RICHARDS, Jack. New interchange 2B: student’s book. EUA, Cambridge University Press,
1997.

RICHARDS, Jack. New interchange 2B: workbook book. EUA, Cambridge University Press,
1997.

VIILII — Complementar

BAKER, Ann & GOLDSTEIN, Sharon. Pronunciation Pairs. Cambridge, London, 1989.
CLAREY, M. Elizabeth & DIXSON, Robert J. Pronunciation Exercises in English (Revised
Edition). Prentice Hall Regents, Englewood Cliffs. NJ, USA, 1988.

HORNBY, A . S. Oxford Advanced Learner’s Dictionary of Current English. Oxford University
Press, Oxford,UK, Fifth Edition, 1995.

Assinatura do Professor: | DATA:
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ANEXO 6: QUADRO - EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE LINGUA INGLESA -
INSTITUICAOAERB

Instituicdo A

Instituicdo B

1° Semestre

Estudo teorico-pratico da gramatica
normativa da  lingua  inglesa,
destacando-se seus propdsitos e sua
organizagdo, a fim de que o
licenciando, enguanto futuro
educador, saiba operar didaticamente
com 0s preceitos gramaticais previstos
pelos curriculos

Nao informado.

2° Semestre

Estudo teorico-pratico da gramatica
normativa da  lingua inglesa,
destacando-se seus propdsitos e sua
organizagdo, a fim de que o
licenciando, enguanto futuro
educador, saiba operar didaticamente
com 0s preceitos gramaticais previstos
pelos curriculos.

Nao informado.

3° Semestre

Estudo descritivo da lingua inglesa,
enfocando 0S principios
morfossintaticos que subjazem a
construgdo de enunciados, a fim de
gue o licenciando possa analisar as
peculiaridades referentes & formagéo
das palavras da lingua inglesa e, como
futuro professor, saber orientar sobre
suas grafias e suas divisoes.

N&o informado.

4% Semestre

Estudo descritivo da Lingua Inglesa,
enfocando aspectos sintaticos no que
diz respeito a organizagdo dos
periodos simples e compostos, a fim
de que o licenciando possa identificar
as peculiaridades presentes ha
sequenciacao frasal e possa atuar com
adequacdo no ensino da matéria.

Introducdo a itens lexicais especificos. Pratica de
estruturas gramaticais e comunicativas de nivel
intermediario, Present Perfect, Present Tenses
with  Future Meaning, Conditional, Tag
Questions. Desenvolvimento de habilidades de
ler e escrever, Agreement, Disagreement,
Personality description, Obligation, Duties.
Estrutura textual: coesdo e coeréncia.

50 Semestre

Estudo descritivo da Lingua Inglesa,
enfocando aspectos semanticos e
estilisticos, a fim de que o licenciando
possa analisar as peculiaridades
polissémicas e estilisticas presentes
nas producdes orais e escritas da
lingua em estudo.

Aperfeicoamento do uso de estruturas
gramaticais e comunicativas de  nivel
intermedidrio e avangado, Prefixes, Sufixes,
Relative Clauses, Passive Voice, Reported

Speech, Modals. Desenvolvimento  de
habilidades de ler e escrever, abrangendo
Feelings, Preferences, Plans, Reporting. As

articulages do texto.

6° Semestre

Estudo  discursivo-pragmatico  de
producgdes escritas e orais em lingua
inglesa, a fim de conscientizar o
licenciando, como futuro professor, a
incentivar seus alunos a discutirem o
uso subjetivo e sociointeracional da
lingua.

Préatica de estruturas gramaticais e comunicativas
de nivel avancado, Present Perfect Continuous,
Modals Past Tense, Past Perfect, Past Perfect
Continuous. Ampliacdo da capacidade de
leitura e de comunicacdo oral em situacOes
concretas do dia-a-dia, Regrets, Purpose,
Deducing, Likes and Dislikes, Unreal Past.
Desenvolvimento de estratégias de escrita, com
énfase na narrativa.
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ANEXO 7: QUADRO - OBJETIVOS DAS DISCIPLINAS DE
LINGUA INGLESA — INSTITUICAO AEB

Instituicdo A

Instituicdo B

1° Semestre

(1) capacitar o licenciando, enquanto pesquisador, a
compreender a gramatica, em seus propdsitos e em sua
organizacdo; (2) capacitar o licenciando, enquanto
educador, a propor métodos de ensino da gramatica da
lingua inglesa.; (3) habilitar o licenciando, enquanto
pesquisador, a analisar a gramatica normativa da lingua
inglesa; (4) habilitar o licenciando, enquanto educador, a
sistematizar didaticamente os preceitos gramaticais da
lingua inglesa.

N&o informado.

2° Semestre

(1) capacitar o licenciando, enquanto pesquisador, a
compreender a gramatica, em seus propdsitos e em sua
organizacdo; (2) capacitar o licenciando, enquanto
educador, a propor métodos de ensino da gramatica da
lingua inglesa.; (3) habilitar o licenciando, enquanto
pesquisador, a analisar a gramatica normativa da lingua
inglesa; (4) habilitar o licenciando, enquanto educador, a
sistematizar didaticamente os preceitos gramaticais da
lingua inglesa.

Nao informado.

3° Semestre

Criar condi¢Bes para um estudo critico da gramética da
lingua inglesa em seus aspectos constitutivos de
organizagdo e de descricdo, analisando-se  as
caracteristicas ideoldgicas e culturais implicadas, a fim
de conscientizar o licenciando sobre sua prética diaria
como professor. Relacionar as informag8es quanto ao uso
padrdo e as variagdes linguisticas ao processo de
comunicacdo em lingua inglesa por meio de uma
abordagem interativa das habilidades de compreensdo e
producdo oral

Nao informado.

4° Semestre

Propiciar condigBes para identificar, analisar e
compreender as caracteristicas de géneros textuais,
focando os aspectos semanticos e, principalmente, os
sintaticos.

(1) analisar criticamente a gramatica da lingua
inglesa em seus aspectos constitutivos de organizacdo
e de descricdo, analisando-se as caracteristicas
ideoldgicas e culturais implicadas; (2) compreender a
gramatica, em seus propésitos e em sua organizagao;
(3) expressar-se, por escrito ou oralmente, de maneira
critica, elaborada e adequada, considerando 0 uso
padrdo e as variagbes linguisticas; (4) revisar 0s
aspectos especificos da estrutura da lingua; (5)
ampliar conhecimento lexical, semantico, sintatico da
lingua inglesa

5% Semestre

(1) Propiciar condigBes para revisar aspectos especificos
de estrutura da lingua sob uma perspectiva pragmatica e
interativa; (2) Propiciar a conscientizacdo de estratégias
de leitura para a compreensdo de textos de diversos
géneros textuais extraidos de revistas, jornais ou internet
escritos em lingua inglesa; (3) Reconhecer a organizacéo
de informagbes textuais em diferentes géneros; (4)
Analisar e descrever a estrutura lexical e morfossintatica
de textos pertencentes aos géneros estudados; (5) Refletir
sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira baseado em géneros.

Objetivos (1); (2); (3); (4) e (5) sdo 0os mesmos
apresentados para o 4° semestre. (6) discutir alguns
conceitos relacionados ao processo de ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira.

6° Semestre

(1) Criar condigdes para analisar 0s aspectos constitutivos
da lingua inglesa para identificar as caracteristicas
ideoldgicas e culturais presentes; (2) Propiciar condicoes
para revisar aspectos especificos de estrutura da lingua
sob uma perspectiva pragmatica e interativa; (3) Criar
condigBes situacionais para que o aluno possa se
expressar, por escrito ou oralmente, de maneira adequada
e propicia; (4) Facultar ao aluno a aprendizagem dos
paradigmas lexicais e morfo-sintaticos bésicos para a
atividade de comunicagdo.

Objetivos (1); (2); (3) e (4) sdo 0s mesmos
apresentados para 0s 4° e 5° semestres.
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ANEXO 8: QUADRO - CONTEUDOS DAS DISCIPLINAS DE

LINGUA INGLESA - INSTITUICAO AEB

Instituicdo A Instituicdo B
1° Semestre Possessive adjectives; the verb be; | No informado.
affirmative statements and

contractions. (Introducing yourself);
Simple Present; Wh-questions and
statements. (Meeting people); Simple
Future (Will; Going to) (Planning a
Trip).; Verbo THERE TO BE;
Comparativo e Superlativo (Talking at
the hotel).

2° Semestre

Comparativo e Superlativo (review)
(Talking at the hotel). Present
Continuous; Imperativo; Preposicoes
(Giving directions; Talking at the
restaurant). Awvaliacdo. Simple Past
(Writing a postcard; Talking about a

Nao informado.

trip); Simple Present (Review)
(Talking at the shop)
3° Semestre Histéria em quadrinhos; Simple | Nao informado.
Present; Imperative; adjetivos,
substantivos;  Modals;  Biografia;

Simple Past: verb To Be; Regular and
Irregular Verbs

4° Semestre

Sinopse de filme (simple past,
elementos de referéncia, descrigéo);

Classificados (simple present,
adjectives);  Curriculo -  (Bare
infinitive, occupations, skills).;

Agenda (future, periods of the day,
days of the week)

Jobs: asking for and giving information
about work; giving opinions about jobs;
describing workday routines; WH-
questions; placement of adjectives after BE
and before nouns; Films: asking and giving
suggestions about films; making, accepting
and declining invitations; making excuses;
modal verbs; conjunctions (and, but,
however, though); Advice: talking about a
healthy life; agreeing and disagreeing;
Imperatives; adverbs of frequency;
so/too/neither/either;

Going shopping: buying and selling things;

talking about prices; talking about
preferences; making comparisons;
demonstrative (this/that/these/those;
one/ones); How much?/Which;
comparisons with adjectives

5° Semestre Resenha de filmes; Past Perfect, | Identificar e dar opinido  sobre;

Present Perfect - form and usage;
‘Chat’; Passive voice — form and
usage

Condicional;

Identificar e comparar diferentes modos de
pensar; Conectores (and, but, so, because);
Concordar/Discordar; Present Perfect; Dar
e justificar opinido; Past Perfect.

6° Semestre

Short story; pronouns and verb tenses;
Short story; Conditional; Reported
speech (yes/ no and wh- questions;
command).

Short story; pronouns and verb tenses;
Short story; Conditional; Reported speech
(yes/ no and wh- questions; command).
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10. How is critical literacy different from other forms of reading?

Critical literacy is based on the idea that language constructs reality and the lenses we use to make sense of the world,

therefore it prompts students to unpack those lenses (their assumptions and how those where constructed) and their implications.

The table below shows a representation of the differences between 3 types of reading in terms of questions prompted:

Traditional Reading

Types of questions:

© Does the text represent the truth?
O s it fact or opinion?

© Is it biased or neutral?

O Is it well written/clear?

© Who is the author and what level
of authority/legitimacy does
he/she represent?

© What does the author say?

Critical Reading

Types of questions:

© What is the context?

© To whom is the text addressed?

© What is the intention of the author?

© What is the position of the author
(his/her political agenda)?

© What is the author trying to say
and how is he/she trying to
convince/manipulate the reader?

© What claims are not substantiated?

© Why has the text been written in
this way?

Critical Literacy

Types of questions:

© What are the assumptions behind
the statements?

© How does the author understand
reality? What is shaping his/her
understanding?

© Who decides [what is real, can be
known or needs to be done] in this
context? In whose name and for
whose benefit? What are the
implications of these claims?

© What are the sanctioned
ignorances (blind spots) and
contradictions of this perspective?

Focus:
Content, authority and legitimacy of
the speaker and the text.

Focus:
Context, intentions, style of
communication.

Focus:

Assumptions, knowledge production,
power, representation and
implications.

Aim:

To develop an understanding of the
content and/or to establish the
truth-value of the text.

Aim:
To develop critical reflection (ability to
perceive intentions and reasons).

Aim:

To develop reflexivity (ability to
perceive how assumptions are
constructed).

Language:
Is fixed, transparent and gives us
access to reality.

Language:
Is fixed and translates reality.

Language:
Is ideological and constructs reality.

Reality:

Exists and is easily accessed
though sensory perceptions and
objective thinking.

Reality:
Exists and is accessible, but it is often
translated into false representations.

Reality:

Exists, but is inaccessible (in absolute
terms) - we have only partial
interpretations constructed in language.

Knowledge:

Universal, cumulative, linear,
right vs wrong, fact vs opinion,
neutral vs biased.

Knowledge:
False versus true interpretation
of reality.

Knowledge:
Always partial, context dependent
(contingent), complex and dynamic.

Adapted and expanded from: Gina CERVETTI,

Michael J. PARDALES, James S. DAMICO,

A Tale of Differences: Comparing the Traditions,
Perspectives, and Educational Goals of Critical

Reading and Critical Literacy,
www.readingonline.com, 2001
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More info:
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© 0SDE methodology

© Critical Literacy
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ANEXO 10

Atividades de leitura propostas para o texto — How is Critical Literacy different from

other forms of reading?

1.

Leia o texto circulando as palavras cognatas e grifando as palavras que vocé conhece.

A partir das palavras destacadas, identifique o assunto do texto.

Quais séo as formas de leitura mencionadas pelo texto?

Quais elementos estdo sendo comparados?

Identifiqgue a que forma de leitura as ideias abaixo se referem. Coloque (1) para

Leitura Tradicional; (2) para Leitura Critica e (3) para Letramento Critico.

( ) A lingua € vista ndo s6 como algo fixo, mas também como algo que traduz a
realidade.

( ) A linguagem € ideoldgica, e ndo neutra, e ndo capta a realidade

( ) A realidade e o conhecimento sdo sempre contextualizados, parciais,

ideoldgicos e dindmicos.
( ) Nessa forma de leitura somente a inten¢do do autor é valorizada, ignorando-

se a participacédo do leitor na construcao de sentido.

( ) O conhecimento é universal e é possivel distinguir o certo do errado; o fato da
opinido.
( ) O objetivo é entender o conteddo que esta no texto e/ou estabelecer o valor de

verdade do texto.



	INVESTIGANDO AS QUESTÕES GLOBAIS E LOCAIS DEDOIS CURSOS DE LETRAS-INGLÊS
	AGRADECIMENTOS
	RESUMO
	ABSTRACT
	QUADROS
	SIGLAS
	ANEXOS
	SUMÁRIO
	INTRODUÇÃO
	As Instituições A e B e o Perfil dos Professores em Formação
	Perfil da Professora-Pesquisadora
	Objetivos, Premissas e Perguntas de Pesquisa
	Metodologia de Pesquisa

	CAPÍTULO 1: OS DOCUMENTOS E AS PROPOSTAS PARA A FORMAÇÃO DEPROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA
	1.1. As DCCLS e os Planos de Curso
	1.1.1. . Sobre os Objetivos
	1.1.1.1. Sobre os Objetivos – Competência Pluri e Intercultural
	1.1.1.2. Sobre os Objetivos – Conhecimento teórico-linguístico
	1.1.1.3. Sobre os Objetivos – Formação de Professores

	1.1.2. Sobre o Campo de Atuação
	1.2. A Grade Curricular
	1.2.1. Sobre as Disciplinas – Línguas
	1.2.2. Sobre as Disciplinas – Literaturas
	1.2.3. Sobre as Disciplinas – Formação de Professores
	1.2.4. Sobre a Pesquisa Científica



	CAPÍTULO 2: AS PROPOSTAS DE COMPETÊNCIAS E HABILIDADES A SEREMDESENVOLVIDAS NA FORMAÇÃO DOCENTE
	2.1 Sobre as Propostas das DCCLs
	2.2 Sobre as Propostas dos Planos de Ensino de Língua Inglesa das Instituições A e B
	2.2.1. Quanto aos Aspectos Linguísticos – nas Ementas, nos Objetivos e nos Conteúdos
	2.2.1.1. Os Aspectos Linguísticos e as Ementas
	2.2.1.2. Os Aspectos Linguísticos e os Objetivos
	2.2.1.3. Os Aspectos Linguísticos e os Conteúdos

	2.2.2. Quanto às Funções Comunicativas e aos Gêneros – nas Ementas, nos Objetivos enos Conteúdos
	2.2.2.1. As Funções Comunicativas, os Gêneros e as Ementas
	2.2.2.2. As Funções Comunicativas, os Gêneros e os Objetivos
	2.2.2.3. As Funções Comunicativas, os Gêneros e os Conteúdos

	2.2.3. Quanto à Formação de Professores – nas Ementas, nos Objetivos e nos Conteúdos
	2.2.3.1. A Formação de Professores e as Ementas
	2.2.3.2. A Formação de Professores e os Objetivos
	2.2.3.3. A Formação de Professores e os Conteúdos



	CAPÍTULO 3: OS OLHARES DOS PROFESSORES EM FORMAÇÃO QUANTO ÀSPROPOSTAS DOS CURSOS DE LETRAS-INGLÊS INVESTIGADOS
	3.1. O Olhar dos professores em formação sobre os objetivos
	3.2. O Olhar dos professores em formação sobre os conteúdos
	3.2.1. O olhar dos professores em formação sobre os conteúdos e a voz dainstituição
	3.2.2. O olhar dos professores em formação sobre os conteúdos e os aspectoslinguísticos

	3.3. O Olhar dos professores em formação sobre o processo de ensino-aprendizagem
	3.4. O Olhar dos professores em formação sobre a Formação de Professores

	CONSIDERAÇÕES FINAIS
	BIBLIOGRAFIA
	ANEXOS
	ANEXO 1 – DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE LETRAS
	ANEXO 2 – PLANO DE CURSO – INSTITUIÇÃO A
	ANEXO 3 – PLANO DE CURSO – INSTITUIÇÃO B
	ANEXO 4 - PLANOS DE ENSINO DO 1º AO 6º SEMESTRES - INSTITUIÇÃO A
	ANEXO 5 - PLANOS DE ENSINO DE LÍNGUA INGLESA DO 4º AO 6º SEMESTRES- INSTITUIÇÃO B
	ANEXO 6: QUADRO – EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE LÍNGUA INGLESA –INSTITUIÇÃO A E B
	ANEXO 7: QUADRO – OBJETIVOS DAS DISCIPLINAS DELÍNGUA INGLESA – INSTITUIÇÃO A E B
	ANEXO 8: QUADRO - CONTEÚDOS DAS DISCIPLINAS DELÍNGUA INGLESA – INSTITUIÇÃO A E B
	ANEXO 9
	ANEXO 10


