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A palavra “ensino” ndo me basta, mas a palavra
“educacdo” comporta um excesso e uma caréncia. (...)
vou deslizar entre os dois termos, tendo um mente um
ensino educativo. A missdo desse ensino é transmitir nao o
mero saber, mas uma cultura que permita compreender
nossa condicdo e nos ajude a viver, e que favoreca, ao
mesmo tempo, um modo de pensar aberto e livre. Kleist
tem muita razdo “O saber ndo nos torna melhores nem
mais felizes”. Mas a educacdo pode ajudar a nos
tornarmos melhores, se ndo mais felizes, e nos ensinar a
assumir a parte prosaica e viver a parte poética de nossas
vidas.

Edgar Morin
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RESUMO

A presente dissertacdo, desenvolvida a partir de pressupostos de pesquisa
qualitativa, de cunho etnografico, tem como objetivo principal a constru¢do de espagos
de questionamento a respeito de duas questdes complexas: concepg¢des de lingua e
educacdo profissional de professores de lingua inglesa (LI). Para tal discussao,
objetivou-se relacionar conceitos tedricos sobre linguagem, conhecimento, educacio,
letramento critico, ensino de linguas estrangeiras e educag@o de professores, embasados
especialmente em Humberto Maturana (2001, 2002, 2005), Michael Foucault (2004,
2006), Paulo Freire (2000, 2003, 2005) e as Orientacdes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — Conhecimentos de Linguas Estrangeiras (BRASIL, 2006). Seguindo
uma perspectiva tedrica pés-estruturalista, tais conceitos foram problematizados em
relacdo as implicagdes que podem gerar na formacdo inicial de professores de linguas
estrangeiras e no ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras para cidadania. Para
tanto, alunos-professores do Curso de Letras — Licenciatura em LI da Universidade
Federal do Parand (UFPR) que cursaram a disciplina de pratica de ensino em LI no ano
de 2006 foram entrevistados e a partir dessas entrevistas foi desenvolvida uma andlise
interpretativa voltada as concep¢des de lingua e ao conhecimento desses alunos-
professores. Espera-se que resultados de uma pesquisa como esta possam oportunizar
espacos de discussdo que venham a contribuir com a melhoria da qualidade da educagdo
de professores de linguas em geral, amenizando assim as lacunas deixadas durante o
processo de formagdo inicial, a distancia existente entre a escola regular e a
universidade e a falta de compromisso politico geral das comunidades locais e globais

com a educacdo.

PALAVRAS-CHAVE: educagdo de professores; pds-estruturalismo; concepcdes de

lingua e conhecimento; letramento critico; educagdo para cidadania.
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ABSTRACT

This ethnography-based dissertation attempts at promoting reflections and
questioning two complex issues: different ways of conceptualizing language and their
implications to English as a Foreign Language (EFL) teacher education. It presents
some of the ways in which technical literature, especially on EFL teaching and EFL
teacher education, has built assumptions about language. These assumptions are then
related to their implications to distinct views of knowledge, education and critical
literacy, mainly based on Humberto Maturana (2001, 2002, 2005), Michael Foucault
(2004, 2006), Paulo Freire (2000, 2003, 2005) and the National Curriculum for the
Teaching of Foreign Languages in Secondary Schools in Brazil (2006). Following from
an analysis of the views put forward by these educators and document, student-teachers
were interviewed and their concepts of language and knowledge were interpreted in the
light of the views previously found in the literature. The interviewed students were
selected among those who had just finished their EFL teaching practicum at the Federal
University of Parana, Brazil, in 2006. The results of this research point at the
importance of promoting educational debates to enhance teachers awareness of the
complexity of their work, as well as they indicate an urgent need to bridge the gaps
faced in teacher education programmes between the so-called content-knowledge and
pedagogical knowledge, as much as to engage EFL teachers in debates that position
them and their classroom practices in local and global issues that reflect on their

immediate and national contexts.

KEY-WORDS: teacher education, post-structuralism, conceptualization of language

and knowledge, critical literacy, education for citizenship.



INTRODUCAO

Discutir questdes concernentes aos cursos de formagdo inicial e continuada de
professores de linguas estrangeiras (LEs) vem sendo interesse de vdrios profissionais,
pesquisadores, instituicdes de ensino superior e politicas publicas no Brasil ao longo das
ultimas décadas. Como professora de lingua inglesa (LI), tenho interesse em
acompanhar essas discussdes promovidas sobre a formagdo de professores, assim como
os trabalhos desenvolvidos na drea de ensino/aprendizagem de LEs.

Profissionais de diferentes instituicdes de ensino no Brasil tém apresentado
publicagdes a respeito do assunto (CELANI, 2004; BASSO, 2001; JORDAO, 2001,
2005a; BARCELOS, 2004; FREITAS, 2004; TELLES, 2004; VIEIRA ABRAHAO,
2004). Em alguns casos, pesquisas (CELANI, 1988; MOITA LOPES, 2003;
GIMENEZ, 2004, 2005) t€m revelado certa insatisfacdo em relagdo a formacao inicial,
tanto por parte de professores—formadores1 como por parte de alunos—professores2
envolvidos nos cursos de licenciatura, chamando-nos a perceber a relevancia de
pensarmos nessa drea de ensino.

Em outros casos, pesquisas (DUTRA & MELLO, 2004; ALVARENGA, 2004;
CRISTOVAO, 2005) tém apresentado resultados de trabalhos e/ou projetos que vém
buscando alternativas para melhorar a qualidade da formacdo docente. H4 também
publicacdes (CELANI, 2003; DUTRA & MELLO, 2004; BASSO, 2005) descrevendo o
cenario da formacdo continuada de professores em geral, apontando para uma série de
questdes relevantes para todos os envolvidos na area. Descrever, compreender e discutir
o processo de formacdo de professores de LEs, tanto inicial quanto continuada, tem sido
alvo de interesse de intimeros desses estudos e daqueles que se dedicam a pesquisa em
ensino/aprendizagem de LEs.

Paralelamente a esse cendrio académico, o lancamento dos Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — Conhecimentos de Linguas Estrangeiras
(PCN/LE; BRASIL, 1998) e, mais recentemente, a publicacdo das Orientagcdes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — Conhecimentos de Linguas Estrangeiras

(OCN/LE; BRASIL, 2006), das Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental do

1 ‘ - a s
Professores-formadores é o termo que utilizo para fazer referéncia aos profissionais que
lecionam qualquer disciplina no Curso de Letras — Licenciatura; termo utilizado na 4rea de lingiiistica
aplicada.
2 ) - . o
Alunos-professores é o termo que utilizo para fazer referéncia aos académicos do Curso de
Letras — Licenciatura. O termo é utilizado por Cavalcanti & Moita Lopes (1991) e também na édrea de
lingiiistica aplicada.



Estado do Parana — Linguas Estrangeiras — Versao Preliminar (DCE/LE; PARANA,
2006), das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Letras (DCN/Letras;
BRASIL, 2002) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Formacao de
Docentes (DCN/Formagao; BRASIL, 2001), publicadas também hd pouco tempo, sdo
exemplos de outros espacos que vém promovendo discussdo sobre ensino/aprendizagem
de linguas, sobre educacdo, no seu sentido mais amplo, e conseqiientemente sobre a
formac@o de professores.

Esse interesse pelo desenvolvimento da drea de ensino/aprendizagem de LEs,
segundo Celani (2003), talvez tenha crescido nas tultimas décadas pela situacdo de
abandono na qual grande parte dos profissionais se encontra e também pelas mudancas
nas quais a escola vem passando nas udltimas décadas. Para a autora, mesmo depois de a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) ter inserido obrigatoriamente a
oferta de uma LE na educacdo fundamental, a situagcdo de ensino nas escolas ndo parece
ter melhorado. Embora haja um estado de caréncia geral em todos os tipos de escola, na
opinido da autora, a escola publica parece ser a mais prejudicada, onde o ensino das
LEs, particularmente da LI, encontra-se a deriva, com professores, pais e alunos muitas
vezes fazendo a mesma pergunta: o que estamos fazendo aqui? Para que servird esta
tentativa de se ensinar/aprender outra lingua?

Acredito que tanto as publicacdes académicas como os documentos oficiais t€m
sido oportunidades para a criacdo de instincias de discussdo e reflexdo para os
envolvidos e preocupados com a area de ensino/aprendizagem de LEs e formacdo de
professores de LEs. Profissionais da drea t€m encontrado em suas pesquisas espacos
para que possam refletir conjuntamente sobre dificuldades e realizar trocas de
experiéncias. Penso que essas pesquisas possam funcionar como uma oportunidade para
se compartilharem idéias e diferentes conhecimentos e, assim, se tornar possivel
encontrar alternativas para dificuldades momentineas, muitas vezes comuns em
situagdes de ensino.

Esses trabalhos apontam para uma série de diferentes questdes que envolvem a
complexidade que é a formacgdo de professores de linguas, considerando-se tanto a
formacdo inicial como a continuada. Alguns dos assuntos abordados nessas pesquisas
sao, por exemplo, o desprestigio da carreira docente; as diferentes propostas

encontradas para o trabalho realizado na prética de ensino ou a falta de atencdo dada a



essa pratica nos cursos de licenciatura; a auséncia de didlogo entre as universidades e as
escolas de ensino regular; as alternativas que t€ém surgido de trabalho conjunto entre
universidade e escola; o curriculo dos Cursos de Letras, muitas vezes ainda voltado ao
tecnicismo; a énfase no ensino da LE e ndo na formacdo profissional do professor
durante o curso de licenciatura; a deficiéncia no ensino da LE durante a formacao inicial
por falta de uma evidéncia maior no ensino dessa lingua alvo, entre outros”.

Noévoa (1995), no contexto europeu, e Pereira (2000), no contexto brasileiro, por
exemplo, fazem uma andlise do processo histérico da carreira docente, discutindo as
dificuldades, o desprestigio e a auséncia de um projeto coletivo de melhorias. Névoa
(1999) também analisa os discursos sobre educacdo que surgem no final do século XX
quanto as politicas de controle na profissdo docente. Dentro também de uma perspectiva
histdrica, Silva (1999) debate sobre a construcdo de nossos curriculos e questiona as
implicagdes de identidade que um curriculo pode trazer para formacéo de sujeitos.

Freitas (2004, 2005), Gimenez (2004) e Vieira Abrahdao (2004) também falam
sobre curriculo, mas mais especificamente sobre as falhas aparentes nos curriculos dos
Cursos de Letras. As pesquisadoras abordam discussdes quanto a insuficiéncia tanto de
disciplinas especificas quanto de disciplinas pedagdgicas nos cursos de formagao, o que
acaba gerando a presenca de uma série de lacunas durante o processo de formacdo
inicial. Ortenzi (2005), similarmente, aponta para o fato de as disciplinas presentes nos
curriculos ndo darem conta de preparar a formacéo inicial do professor. Por outro lado,
Barcelos (2004) chama a atengdo para a pouca carga hordria destinada as aulas de LEs
na grade curricular de algumas institui¢des.

Outra discussio freqiiente € quanto a pratica de ensino, isto €, as aulas de estagio
supervisionado lecionadas pelos alunos-professores, que normalmente estao alocadas no
ultimo periodo do curso de graduacdo. Celani (apud BARCELOS, 2004) chegou a
nomear a pritica de ensino como uma farsa cheia de dicas, por conta de tantas
dificuldades desencadeadas durante o processo de estidgio obrigatério. A prética de
ensino tem sido, em alguns casos, alvo de muita descrenga tanto pelos professores-

formadores responsdveis pela disciplina como pelos proprios alunos-professores.

? Os detalhes sobre cada uma das questdes levantadas neste pardgrafo, com os respectivos
autores e datas, estdo nos pardgrafos que seguem. Vale ressaltar que essas pesquisas estdo mencionadas
na introdugio porque ndo sio de interesse tedrico direto para esta dissertacdo. Assim, minha intencdo nao
¢é explorar o desenvolvimento de cada uma delas, mas apenas contextualizar a drea de pesquisa de
formagdo de professores de LEs no Brasil.



Mesmo assim, autoras como Alvarenga (2004), por exemplo, tém defendido a pratica de
estdgio, explicando que sua funcdo primeira € a de desmistificar a profissdo professor,
caracterizando assim um importante contato do aluno-professor com a escola.

Quanto a essa questdo, vale lembrar que a nova reforma curricular proposta pelo
Ministério da Educagdo do Brasil (MEC) para os Cursos de Formacdo de Docentes
(BRASIL, 2001)* passou a exigir um contato maior do aluno-professor com a escola
regular de ensino. Desde o inicio do curso de formacgfo inicial, o aluno-professor e a
universidade ja devem estar envolvidos de alguma forma com o trabalho que é
desenvolvido nas escolas, o que talvez possa vir a contribuir para a desmistificacdo da
proposta apresentada por Alvarenga (2004). Essa reforma curricular do ensino superior
trouxe mudangas significativas quanto a estrutura dos cursos de graduagio, que, em
minha opinido, podem ser positivas, pois aumentam a carga hordria de estigio
supervisionado nas escolas, oportunizando aos alunos-professores conviverem mais
realisticamente com a escola publica de modo a afastd-los do “faz de conta” durante as
praticas de ensino.

No entanto, o que ocorre, muitas vezes, € a desconfianga por parte de
professores-formadores sobre a verdadeira intengdo de tais resolugdes governamentais.
Para Névoa (1995), ndo podemos nos iludir e crer que “politicas de controle” possam
vir a melhorar a qualidade dos cursos de formagao. Concordo com o autor que € preciso
muito mais do que diretrizes e reformas tedricas, é preciso envolvimento local da
universidade, dos professores-formadores e dos alunos-professores, e das escolas de
ensino regular, dos professores, dos pedagogos e dos diretores.

Outras discussdes sobre diferentes tipos de experiéncias realizadas com a pratica
de ensino também t€m sido apontadas. Cristovdo (2005), por exemplo, apresenta a
experiéncia da prética de ensino dentro de uma perspectiva de estidgio colaborativo,
mostrando a importincia do didlogo e conseqiientemente do desenvolvimento de
projetos entre a escola e a universidade. Basso (2001), Gimenez (2004) e Perin (2005),
por outro lado, apresentam reflexdes sobre a desarticulacdo do estdgio com o restante

das disciplinas do curso de formacdo e apontam para o fato de essa desassociagdo

* As resolucdes do Conselho Nacional de Educacio com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Letras e para os Cursos de Formacdo de Docentes encontram-se disponiveis em:
www.mec.gov.br. Ultimo acesso em: 19 ago. 2007.



contribuir muitas vezes para que o aluno-professor ndo entenda a importancia do estigio
supervisionado.

Uma das maiores criticas a respeito da pritica de ensino refere-se a falta de
reflex@o sobre como essa pritica € realizada. Em alguns casos, o estidgio supervisionado
acaba restringindo-se a um receitudrio de atividades para a sala de aula (CELANI,
2003), sendo assim alvo de inimeras discussdes. Para autores como Cavalcanti & Moita
Lopes (1991), a reflex@o sobre a pratica de ensino deveria ser vista como o embrido da
atividade de pesquisa do aluno-professor e deveria ocorrer durante todo o tempo de
formacdo desse académico, seja como auxiliar de pesquisa e bolsista de iniciacdo
cientifica, seja como observador critico de sua prdpria pratica de aprendiz e de professor
de linguas.

No entanto, a falta de tradicdo de pesquisa em ensino/aprendizagem de linguas
na universidade dificulta a execu¢do de uma proposta de trabalho como esta. As salas de
aula té€m se cristalizado apenas como um lugar onde se realizam atividades tradicionais
de ensino, onde a pesquisa acaba sendo uma agdo muito distante do trabalho de
professores-formadores ou de outros professores de maneira geral (CAVALCANTI &
MOITA LOPES, 1991; MOITA LOPES, 2003).

Ha ainda pesquisadoras que abordam questdes sobre a profici€ncia lingiiistica
nos cursos de formagdo (BARCELQOS, 2004; BASSO, 2005; GIMENEZ, 2005), com
discussdes muitas vezes em oposicdo, deixando questionamentos quanto a &nfase no
ensino da LE nos cursos de formacdo inicial. Em alguns casos, acredita-se que a énfase
da formagdo inicial n3o deveria estar na lingua; em outros, acredita-se que a
preocupacdo maior deveria ser ensinar a lingua, para que os alunos-professores saissem
de seus cursos de formacio inicial com maior proficiéncia lingiifstica.

A existéncia de determinadas crencas assumidas por alunos-professores,
professores-formadores e tantos outros profissionais envolvidos no processo de
formagdo também tem sido uma questdo que circunda a discussdo sobre formacdo de
professores (MOITA LOPES, 2003; BARCELOS, 2004; BASSO, 2005). A crenca, por
exemplo, de que ndo € possivel aprender inglés no ensino regular, principalmente na
escola publica, tem se fortalecido tanto que parece ser uma verdade imutivel (MOITA
LOPES, 2003; DUTRA & MELLO, 2004). Ha também crencas relacionadas ao

entendimento do que seria um bom professor de LE, sobre as maneiras de se ensinar



LE, sobre a responsabilidade do professor atuante nas escolas e ainda sobre o processo
de ensino/aprendizagem de LE. Essas crengas sdo alguns exemplos das perspectivas que
se fazem presentes durante a formagdo inicial e que podem influenciar o processo de
formacdo do professor (BARCELOS, 2004).

Para Celani (2003), a formacdo de professores e o ensino de LEs nas escolas
configuram um quadro critico por vdrias razdes, entre elas, tanto a qualidade deficiente
da formagdo docente como uma compreensio equivocada de como deva ser a formagdo
do profissional de ensino de LE. Até muito recentemente, segundo a autora, ainda havia
uma expectativa de que aprender a ser professor de LI significava apenas aprender a
usar técnicas. Compartilho com a autora a opinido de que tal concepgdo da profissdo
professor de linguas s6 alcancard mudangas significativas quando escola e universidade
trabalharem juntas, em um processo de constru¢do da profissdo docente.

Segundo Cavalcanti & Moita Lopes (1991), parte das expectativas sobre o que
deve ser a formacdo inicial de professores foi construida pelos préprios cursos de
formacdo, que idealmente enfatizam o desenvolvimento da proficiéncia lingiiistica do
aluno-professor, esperando que essa énfase de alguma forma seja revertida na melhoria
do ensino, deixando, na maioria das vezes, apenas um ano, do total de quatro
normalmente, & pritica de ensino. Celani (2003) também argumenta que as causas de
tais problematicas devem ser buscadas em niveis mais profundos de formacao inicial de
professores, isto €, na universidade. Até mesmo porque é a universidade que ao longo
dos anos tem se colocado como a responsavel pela formacdo inicial de professores
(PEREIRA, 2000) e, assim, deveria perceber o que se faz na universidade tem
implicagdes diretas na escola regular, e vice-versa (JORDAO, 2005a).

Além do mais, para Celani (2003), pouco tem sido feito para a criagdo de um
ambiente de reflexdo que ajude o aluno-professor a perceber a natureza social do
trabalho em sala de aula de LE e da funcéo social desse trabalho. Mesmo com as novas
possibilidades abertas com o desenvolvimento da pesquisa-acdo e do ensino reflexivo
na década de 1980, de acordo com a autora, ainda ndo foram percebidas inovacgdes que
atinjam de forma significativa os cursos de formacao inicial e continuada de professores
de LEs. Durante a experiéncia de formacao inicial, sdo poucos os alunos-professores
envolvidos em processos de pesquisa em suas proprias salas de aula (CAVALCANTI &

MOITA LOPES, 1991).



Citando Jordao (2001), o que realmente acontece dentro das salas de aula tem
sido deixado de lado por vdrios pesquisadores. Para a autora, todos os profissionais
envolvidos com pesquisas em ensino/aprendizagem de linguas também precisariam
compreender que, mais do que ensinar/aprender conteidos dentro da sala de aula, o que
realmente ocorre nesses espacos sdo construgdes de subjetividades, formacdo de
individuos e identidades, manuten¢do ou transformacdo da sociedade, das relacdes de
poder e das construgdes interpretativas de significados de mundo.

Esse € o cendrio que tenho percebido em relagdo a formagao de professores de
LEs nos ultimos anos. Ha diferentes tipos de inquietacdo envolvendo essa area de
ensino e pesquisa, talvez por vdrias razdes. Além daquelas explicitadas até este ponto,
quero crer que todos esses pesquisadores e governantes tém, entre vdrias, talvez uma
intengdo comum: garantir uma melhor formagdo de professores para assim melhorar a
qualidade da educacdo das escolas brasileiras, e conseqiientemente melhorar a qualidade
de vida do povo brasileiro. Parece muito claro para mim que, quando discutimos
questdes relevantes a educagdo e ao ensino, estamos (re)discutindo a fungdo da escola e
novamente (re)pensando a responsabilidade social em contribuir com a formagdo de
cidadios.

Em minha opinido, parece haver certa desconexdo entre a vida dos futuros
professores e o Curso de Letras. Os alunos-professores sentem dificuldades em realizar
os estigios da prética de ensino; sdo poucos os exemplos nos quais as instituicdes de
ensino superior e as escolas onde sdo realizados os estidgios conseguem estabelecer
relacdes dialdgicas significativas; por fim, os alunos-professores nido se sentem
encorajados para assumir a profissdo de professores de LEs. Segundo No6voa (1995), a
criacdo de um projeto que envolva a vida do professor, a universidade e as escolas
talvez possa ser uma alternativa para o inicio de um trabalho diferente e mais

significativo.

Além disso, ainda convivemos com a concep¢io que podemos perceber por trés
do termo conclusdo da graduacdo, que parece implicar o término do processo de
formagdo do professor. Freire (2000) ji apontava para a importincia de o professor
entender seu processo de formagdo como sendo permanente. O professor, como
qualquer outro profissional, deveria ter uma formacdo continuada que propiciasse sua

autonomia e fosse oportunizada de diferentes maneiras, como cursos de extensao,



especializacdo, poés-graduagao (CAVALCANTI & MOITA LOPES, 1991), além de
muitas outras maneiras que ainda ndo percebemos como sendo possiveis. Nas palavras
de Celani (2003: 22), a educacgdo continuada de professores € um exercicio fundamental
para entender o que significa processo de formagdo e também para desmistificar essa
concepcao de conclusio de curso:
A educacdo continua ndo pode ser vista em termos apenas de
produtos — resultados de cursos, por exemplo —, mas sim deve
ser entendida em termos de um processo que possibilita ao
professor educar-se a si mesmo, & medida que caminha em
sua tarefa de educador. E uma forma de educagdo que, ndo
tendo data fixa para terminar, permeia todo o trabalho do
individuo, eliminando, conseqiientemente, a idéia de um

produto acabado — por exemplo, dominar uma certa técnica —,
em um momento ou periodo determinados.

Como podemos depreender dos comentdrios até aqui, as discussdes que
circundam a drea de formacdo de professores de LEs tém se mostrado cada vez mais
complexas, pois nos fazem perceber que as lacunas e as dificuldades existentes néo sdo
fatores isolados e sim um conjunto de questdes interligadas. Sinto-me parte desse grupo
de profissionais envolvidos e interessados nos cursos de formacao inicial e continuada,
e de busca incessante pela melhoria da qualidade do ensino de LEs e da formacdo de
cidaddos, pois, além de professora formada em um Curso de Letras, também vivenciei
as dificuldades da formacao inicial quando lecionei LI como professora colaboradora
(substituta) durante dois anos no Curso de Letras em uma faculdade estadual no Estado
do Parana. Posso afirmar que varias das questdes apontadas por pesquisas da area se
fizeram presentes enquanto fui aluna-professora e diuturnamente em minha docéncia
como professora-formadora.

Como professora-formadora dessa instituicdo, além de trabalhar como
professora de LI, também estava envolvida em projetos da prética de ensino. Como
orientadora de alguns alunos, estive em contato direto com as escolas publicas e com os
alunos-professores que atuavam no estdgio supervisionado. Percebia muito
freqiientemente essa vontade de que o trabalho fosse mais produtivo nas aulas de LI da
escola regular, tanto por parte dos professores das escolas como por parte dos alunos-
professores, para que assim pudéssemos perceber que os alunos estavam “aprendendo”

a lingua e que as aulas estavam realmente “funcionando”.



Atualmente, também estou envolvida em projetos de formacdo continuada de
professores de LI da rede ptiblica de ensino do Estado do Parand. Tais projetos sdo
promovidos pelo Nicleo de Assessoria Pedagdgica (NAP) da Universidade Federal do
Parand (UFPR), e ndo posso negar que questionamentos e discussdes a respeito da
formacgdo de professores também fazem parte desse cendrio de trabalho. A equipe de
professores-formadores do NAP/UFPR tem percebido como os professores de LI se
sentem muitas vezes descontentes com o trabalho que realizam nas escolas, ou se
sentem sem rumo, sem saber o que fazer e como fazer para motivar os alunos a se
envolverem em suas aulas de LI.

Essa complexidade que envolve os cursos de formagdo de professores e o ensino
nas escolas, de maneira geral, ¢ também decorrente do panorama social atual. Segundo
Celani (2004), esse novo panorama estd exigindo uma nova maneira de encararmos os
fatos que estdo ocorrendo em nossas vidas. Estamos, cada vez mais, nos dando conta
dos tempos de incerteza e instabilidade nos quais vivemos, talvez nunca percebidos de
forma tdo intensa, mas que nos fazem refletir sobre a inseguranca de viver e perceber
que existem diferentes maneiras de ver, sentir, pensar e fazer as coisas. Obviamente que
a educacdo, o ensino de LE e a formagdo de professores também devem estar passando
por mudancas semelhantes.

A concepgdo que tinhamos de estabilidade, harmonia, previsibilidade, disciplina
e consenso tem sido fortemente questionada, deixando para nds a possibilidade de
aceitar que seja impossivel conhecer a certeza de uma direcdo futura, pois essa certeza
ndo estd ao nosso alcance (STACEY apud CELANI, 2004; JORDAO, 2007). Mas isso
ndo precisa necessariamente significar algo ruim, ou que tudo estd perdido por ndo
termos em nossas maos a certeza do amanhd. A incerteza e a instabilidade podem
exercer forcas positivas, dependendo da nossa vontade de compreender o risco como
sendo algo positivo (CELANI, 2004).

Para isso, explica Celani (2004), novos modelos mentais sdo necessarios com
urgéncia, pois tentar explicar algo desordenado usando modelos mentais centrados na
ordem significa ndo prestar atenc¢do na vida, que é desordenada e cheia de imprevistos.
Como diria Morin (2005a), para simplesmente repensar uma reforma ja é preciso
reformar o pensamento; desse modo, criar novos modelos mentais poderd levar a

mudangas sociais significativas.
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Percebo, porém, que a mudanga social e a mudanga dos sujeitos ainda nio t€ém
sido aspectos considerados pela educacdo de forma significativa, levando em
consideracdo as implicagdes que esse novo modelo de sociedade desencadeia nas
relacdes humanas. Apesar de existirem inimeros estudos, trabalhos de pesquisa e
projetos, como os citados no inicio desta introducio, nenhum deles considerou questdes
a respeito da relacdo entre a formacdo de professores e as diferentes concepgdes de
lingua e conhecimento, interesse que surgiu com os estudos pds-estruturalistas.
Refletindo sobre conceitos situados pelo pds-estruturalismo, acreditei na importancia de
se discorrer sobre diferentes maneiras de entender linguagem, conhecimento e
educacdo.

Dessa forma, trago para este trabalho de pesquisa, com arcabougo tedrico
baseado em conceitos pds-estruturalitas, espaco para problematizar concepgdes de
lingua e, conseqiientemente, concepg¢des de conhecimento/verdade e conceitos de
educacdo para cidadania, por serem questdes diretamente relacionadas a linguagem.
Acredito que esses conceitos t€ém implicagdes diretas com o trabalho que estamos
realizando em nossas universidades e escolas de ensino regular, razio pela qual devem
ser analisados e questionados para nos ajudar a mudar nossa maneira de perceber o
espaco da escola, do ensino/aprendizagem de LEs e, por conseqiiéncia, dos cursos de
formacdo inicial de professores.

Desejo assim oportunizar com esta dissertagio uma reflexdo sobre as
implicagdes que tais concepcdes assumem na formacdo de nossa identidade como
professores de LEs. O que pretendo com esta pesquisa € discutir questdes relevantes a
formacdo inicial de professores de LI, mais especificamente sobre a formacéo
profissional, para que sujeitos locais possam refletir sobre as mudancas que sdo capazes
de realizar se estiverem dispostos a remar por novos caminhos, uma vez que nossas
escolas, principalmente as publicas, precisam de urgéncia.

Portanto, com base em pressupostos de uma andlise qualitativa, de cunho
etnografico, busco um melhor entendimento a respeito das seguintes perguntas de
pesquisa:

1. Qual a concepg¢do de lingua que os alunos-professores de LI da UFPR acreditam

e demonstram ter quando chegam ao final de sua formac&o inicial?
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2. Quais sdo as implicacdes advindas das diferentes concepgdes de lingua para a

pratica docente do ensino de LI?

3. Que papel desempenha a estrutura do Curso de Letras — Licenciatura em LI da

UFPR na formacdo inicial de alunos-professores (disciplinas “de contetido” e

“de formagao profissional”)?

4. Como tal estrutura informa a concepgao de lingua desses futuros professores?

A fim de responder a essas perguntas, estruturei a dissertacdo em quatro
capitulos. O primeiro deles apresenta reflexdes tedricas pds-estruturalistas a respeito das
diferentes concepgdes de lingua e da sua relacio com as diferentes formas de
entendimento de conhecimento. Além disso, discuto os pressupostos tedricos que
embasam meu entendimento acerca de educagdo para cidadania, os conceitos que
definem o letramento critico (LC) como uma pratica educacional e ainda algumas
questdes significativas a respeito do ensino/aprendizagem da LI. J4 no segundo capitulo,
discorro sobre a formacdo de professores propriamente dita, dividindo o capitulo em
trés diferentes maneiras de perceber o professor de LI: o professor técnico, o critico-
reflexivo e o intelectual-agenciador. Cada um desses modelos estd embasado em uma
concepgdo de educacdo, isto €, a educagdo tradicional, a educacdo emancipadora e a
educacdo transformadora.

O terceiro capitulo corresponde a construcdo interpretativa de base etnografica
realizada a partir de entrevistas realizadas com alunos-professores. Na primeira parte
deste capitulo explico a escolha metodolégica e o processo de construgdo da pesquisa,
indicando o problema de pesquisa que trago para esta dissertacdo e as razdes pelas quais
formulei cada uma das perguntas de pesquisa citadas anteriormente. Esclareco também
a escolha pela metodologia de pesquisa que adotei para o desenvolvimento deste
trabalho e quais os procedimentos de pesquisa usados. Na segunda parte desse capitulo,
realizo a analise das entrevistas, fazendo o entrecruzamento da teoria com as vozes dos
professores-participantes e a minha voz como pesquisadora.

No dltimo capitulo, enfim, apresento as consideragdes finais em relacdo a
educacdo profissional de professores, tentando assim relacionar o trabalho de pesquisa
com as perguntas de pesquisa. Espero poder mostrar como percebo a formagdo

profissional como um fator que se diferencia de um modelo de professor para outro,
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para que assim, tenhamos pelo menos a chance de perceber um novo paradigma
referente ao nosso entendimento sobre educacdo profissional de professores de linguas.

Por tudo o que foi mencionado anteriormente, entendo que esta pesquisa
justifica-se tanto socialmente como cientificamente, pois pode trazer outra perspectiva
para que eu e meus leitores possamos (re)discutir e refletir sobre questdes que dizem
respeito a formacao profissional de professores de LEs. Nao tenho nenhuma pretensio
de exaurir toda a discuss@o que os cursos de formagdo inicial de professores de LEs
mereceriam e muito menos de achar a “solucio” para todos os problemas citados. O que
busco € possibilitar aos leitores que fagam comparac¢des com a realidade da formagao de
professores em sua institui¢@o e estabelecam as diferengas e as semelhancas entre minha

voz neste trabalho e as situagdes por eles vivenciadas.
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CAPITULO I

PARADIGMA EPISTEMOLOGICO E ONTOLOGICO

Os desafios tedricos e politicos colocados pelo pensamento
pos-moderno e pos-estruturalista precisam ser encarados com mais
vagar e seriedade, tanto por sua apari¢do persistente na cena
educacional e seu crescente predominio, quanto pela importdincia
substantiva de alguns de seus argumentos (SILVA, 1996: 137).

Encontrei nos estudos pods-estruturalistas a base tedrica para este trabalho de
pesquisa, uma vez que esse paradigma epistemoldgico e ontoldgico se interessa pelas
implicacdes que circundam a linguagem/discurso’, buscando analisar assim as relacdes
entre poderlsaber, conhecimentolverdade, linguagem/significagdo e
identidade/subjetividade. Apesar de os conceitos poés-estruturalistas ainda serem
considerados, de certa forma, recentes nas discussdes educacionais, desde a década de
1960, socidlogos, criticos, pesquisadores, professores tém mostrado interesse por essa
drea de estudo. Lyotard (1993), Derrida (in POWELL, 1997), Maturana (2001, 2002,
2005) e Foucault (2004, 2006) sdao alguns exemplos de autores que embasam as teorias
pos-estruturalistas. Todos eles, com suas particularidades, desconstroem “pré-conceitos”
e abordam diferentes questionamentos relevantes a respeito do discurso.

Lyotard (1993), por exemplo, apresenta uma discussdo significativa
considerando as mudancas sociais atualmente nas sociedades. Sua inten¢do € estudar a
posicao do saber nas sociedades chamadas de mais desenvolvidas. Segundo o autor, o
termo pés-moderno é usado no continente americano por sociélogos e criticos, e refere-
se ao “(...) estado da cultura apds as transformacgdes que afetaram as regras dos jogos da
ciéncia, da literatura e das artes a partir do final do século XIX” (LYOTARD, 1993:

XV).

3 Os termos lingua e linguagem sio utilizados nesta pesquisa para informar sentidos diferentes.
O entendimento de lingua estd relacionado ao conjunto das palavras e das expressdes faladas ou escritas,
normalmente utilizadas por um povo, uma na¢io, uma comunidade, estando assim mais relacionada a
estrutura, ao cdédigo lingiiistico. Linguagem, por outro lado, remete ao conceito de discurso de Michael
Foucault e se refere as formas de expressdo e comunicagdo entre pessoas, podendo ser construida de
diversas maneiras, havendo por isso, por exemplo, a linguagem corporal, a pictdrica, a gestual, etc. Esse
entendimento de linguagem aproxima-se das discussdes de Humberto Maturana, que se refere aos espagos
de construcdo de sentidos com o termo linguagem, e Michael Foucault, que se utiliza do termo discurso
dentro de uma concepgio semelhante a de Maturana quando este ultimo se refere a linguagem. Ambos os
autores sio decisivos para o embasamento tedrico desta dissertacdo (Ver Capitulo I, itens 1.1 e 1.2).
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De fato, o cendrio das concepgdes tedricas pos-estruturalistas, pés-modernistas,
ou ainda pés-modernas nunca foi simples de ser definido, até porque sdo vérias as dreas
do conhecimento que se utilizam de seus conceitos, e, muitas vezes, de forma nio tao
semelhante, dificultando uma distingdo mais clara entre pos-estruturalismo, pos-
modernismo e pds-modernidade. Apesar disso, partilho com Silva (1996: 138) o
entendimento de que, quaisquer que sejam as caracteristicas que definam uma ou outra
tendéncia, algo parece muito claro, todas podem ser definidas em relagdo aquilo que
questionam, isto &, ao estruturalismo, ao modernismo e a modernidade.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, escolhi adotar a tendéncia pds-
estruturalista, ja que o foco de estudo e o contexto da pesquisa fazem parte do cendrio
académico. Percebo essa tendéncia mais préxima da academia, pois questiona conceitos
abordados pelo estruturalismo, que se constituiu como base tedrica de varios contextos
de pesquisa na academia. Além disso, concordo com Silva (1996: 138) que o pés-
estruturalismo tem sua “€nfase no texto e no discurso como elementos constitutivos da
realidade e pela negacdo de uma concepcao representacional da realidade”. Sendo meu
interesse central pensar nas implicacdes acarretadas pelas diferentes concepgdes de
lingua e conhecimento/realidade, o pés-estruturalismo parece mais adequado para o
contexto.

Dessa forma, este primeiro capitulo estd dividido em quatro partes. Na primeira
delas, apresento alguns questionamentos referentes as nocdes de conhecimento e
relacdes de poder e, ja no segundo item, a reflexdo sobre as diferentes concepgdes de
lingua e suas implicagdes na educagdo e na formacdo de professores. A funcdo dessa
reflex@o inicial € sustentar o paradigma que proponho neste trabalho de pesquisa, e que
creio como sendo fundamental no cenario de formacdo inicial e profissional de
professores de LEs.

Na terceira parte, apresento uma discussdo sobre educacdo transformadora e
educacdo para a cidadania, no seu sentido mais amplo. Como estou falando sobre
formacdo profissional de professores, estou interessada na reflexdo que acredito que a
educacdo regular merece. Nao hé, em minha opinido, como separar o pensar a formagéo
docente dos objetivos educacionais do ensino regular. Na ultima parte, apresento a
pratica educacional do letramento critico (LC) como uma possibilidade coerente de

relacionar concepgdo de lingua pos-estruturalista com educacdo para cidadania.
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1.1 NOCOES DE CONHECIMENTO E RELACOES DE PODER

Desde os ultimos anos do século XIX, com o inicio da era pds-industrial,
modificacdes significativas das ci€ncias e na universidade vém ocorrendo, apontando
assim para o que se tem denominado crise da ciéncia, e, portanto, crise da verdade.
Lyotard (1993) explica que, como conseqiiéncia do impacto provocado pelas
transformacdes tecnoldgicas do saber, a ci€ncia e a universidade vém se constituindo
em espagos de mudanca.

No entendimento do autor, para a tendéncia estruturalista, a ciéncia sempre foi
vista como algo auto-referente, que tinha sua existéncia e se renovava com base em si
mesma e, dessa forma, era vista como atividade nobre e desinteressada, sendo sua
funcdo a de romper com o mundo do senso comum e das crengas tradicionais. Ja o
século XX, com o pés-estruturalismo, foi considerado o palco de diferentes descobertas.
A fonte de todas as fontes chama-se informacdo, e a ciéncia, assim como qualquer
modalidade de conhecimento, passa a ser considerada como nada mais do que um dos
possiveis modos de organizar, estocar e distribuir informagdes. Como conseqii€ncia, as
nogdes de ordem e de legitimacdo tém sido rediscutidas (LYOTARD, 1993).

Similarmente, outra mudanca também recente € em relacdo aos conceitos de
identidade e sujeito. Além da crise da ciéncia, uma crise de identidade também se

constitui no cendrio atual. Nas palavras de Hall (2000: 09),

Um tipo diferente de mudanga estrutural estd transformando
as sociedades modernas no final do século XX. Isso estd
fragmentando as paisagens culturais de classe, género,
sexualidade, etnia, raca e nacionalidade, que, no passado, nos
tinham fornecido sélidas localizagdes como individuos
sociais. Essas transformacdes estdo também mudando nossas
identidades pessoais abalando a idéia que temos de nds
proprios como sujeitos integrados. Essa perda de um ‘sentido
de si’ estdvel é chamada, algumas vezes, de deslocamento ou
descentracdo do sujeito. Esse duplo deslocamento -
descentracdo dos individuos tanto de seu lugar no mundo
social e cultural quanto de si mesmos — constitui uma ‘crise
de identidade’ para o individuo.

Hall (2000: 10), em suas andlises, aponta e questiona os processos de mudanga
pelos quais ele percebe uma transformagdo fundamental e abrangente do sujeito. Dessa
forma, ele considera trés concep¢des de identidade e discute suas posicdes de sujeitos.
O syjeito do iluminismo, por exemplo, é aquele caracterizado como sendo um individuo

centrado, unificado e dotado de razdo. J4 o segundo modelo, o sujeito sociolégico, é
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aquele ndo auto-suficiente, mas formado pelas relacdes que estabelece com as outras
pessoas. O sujeito poés-moderno € aquele que ndo tem uma identidade fixa, pois sua
identidade € “formada e transformada continuamente em relacdo as formas pelas quais
somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam” (HALL,
2000: 13).

A crise na ciéncia e a crise de identidade abrem caminho para que, neste cenério
pos-estruturalista, os estudos e as pesquisas sobre a linguagem se expandam, fazendo-
nos perceber que o que estd em questio ndo € mais a verdade e a razdo, mas a
construcdo e as implicagdes de nossos discursos®. Desse modo, opondo-se a0 mundo
moderno, que acredita na ordem e na coeréncia, o pds-estruturalismo anuncia que
verdades absolutas podem ndo existir e que tudo pode e deve ser questionado,
principalmente porque entende que qualquer pensamento e a¢do humana estdo sempre
imersos em ideologia. Qualquer modelo de sociedade pode ser questionado, uma vez
que é relativo a visio de mundo dos individuos que o idealizam (JORDAO, 2001).

Portanto, para o pds-estruturalismo, verdades ndo sdo mais entendidas como
eternas e universais, assim como O sujeito, que também passa a ser visto como
inacabado, em constante transformacio, cheio de mudancas e conflitos, € ndo mais
centrado ou emancipado. A linguagem deixa de ser vista como algo que media o
individuo e a vida, e passa a ser percebida como algo que constitui 0 mundo dos
sujeitos, pois € na linguagem que nés humanos sentimos e compreendemos a realidade.
E o conhecimento nada mais € do que um reflexo das relacdes de poder em que os
individuos que se encontram mais préximos de determinado conhecimento legitimado
socialmente sdo aqueles que mais exercem determinado poder na condicio de sujeitos
(JORDAO, 2005b).

Esses conceitos nos ajudam, de fato, a compreender de forma mais significativa
0 que possa vir a significar paradigma pos-estruturalista. Maturana (2001, 2002, 2005),
por exemplo, mesmo nao se denominando pds-estruturalista, apresenta em seus estudos
essencial relevincia para os questionamentos dessa tendéncia tedrica. Assim como os
estudos pos-estruturalistas, que se propdem a questionar o processo de legitimagao de

metanarrativas, Maturana (2001, 2002) quer entender como se validam nossos

% Para esclarecimentos sobre os termos lingua e linguagem/discurso, ver notan® 5 (p. 13).
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conhecimentos, principalmente em uma sociedade na qual a ciéncia tem sido
praticamente a Unica maneira de legitimar os conhecimentos.

Com seus estudos sobre o ato do explicar e do observar, Maturana (2001: 30), de
certa forma, desmistifica a perspectiva de consagracio da ciéncia e nos faz refletir sobre
o fato de que “a ciéncia nio tem a ver com a predi¢do, com o futuro, com fazer as
coisas, mas sim com o explicar [e que] os cientistas sdo pessoas que t€m prazer em
explicar”. Nessa linha de pensamento, o autor se aproxima dos tedricos pos-
estruturalistas, que colocam a ci€ncia como narrativa discursiva, pois entendem que ela
esta diretamente relacionada com os sujeitos que a constroem, sendo assim entendida
como uma grande narrativa, como Lyotard (1993) a determinou.

Entender o processo de legitima¢do do conhecimento é proeminente para a
discussdo a respeito da realidade. Para Maturana (2001: 29 e 30), a realidade é sempre
construida a partir do olhar de quem a observa. O autor explica que normalmente se
pensa que o ato de explicar alguma coisa refere-se a algo que € independente da pessoa,
mas que, se pararmos para observar o que realmente acontece, acabamos descobrindo
que o explicar e a explicacdo sdo atos que t€ém a ver com aquele que aceita ou nio a
explicacdo. O autor nos convida a perceber que hd tantas maneiras diferentes de se
explicar alguma coisa quantos forem os modos de se escutar e aceitar as reformulagcdes
de uma explicacdo.

O ato do explicar é, de fato, uma reformulacdo da nossa propria experiéncia,
daquilo que explicamos para qualquer outro observador. Nas palavras do préprio

Maturana (2001: 29),

As explicagdes sdo reformulagdes da experiéncia, mas nem
toda reformulacdo da experiéncia é uma explicacdo. Uma
explicacdo é uma reformulacdo da experi€ncia aceita por um
observador. Todos vocés sabem que se alguém pretende
explicar um fendmeno, propde uma reformulag@o e eu ndo a
aceito, ela ndo ¢é uma explicagdo. Se propde uma
reformulagdo e eu a aceito, essa reformulacio € uma
explicacdo. As explicagdes sdo reformulagdes da experiéncia
aceitas por um observador.

Pensar sobre esse paradigma exposto por Maturana (2001: 27) € significativo
quando percebemos que qualquer um de nés é de fato um observador, pois somos seres
humanos na linguagem. Como o autor define, somos observadores na experi€ncia, no

suceder do viver na linguagem. As explicacdes que damos e as que recebemos sempre
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se dao na linguagem. Todo e qualquer discurso que se propde a explicar algo acontece
na linguagem e, dessa forma, nds, seres humanos, existimos na linguagem. O foco
central dos estudos de Maturana (2001: 27) somos nos, 0s seres humanos, o0s
observadores. Para o autor, entender esse fendmeno do explicar e conseqiientemente do
construir a realidade € uma questdo fundamental para buscar explicagdes para as
perguntas: quem € o observador? O que é o explicar?

Obviamente que essa questdo ndo € tdo simples quanto talvez possa parecer.
Estamos tao acostumados com o pensar racional, correto, fixo e absoluto que pensar
sobre esses questionamentos pode ser um exercicio desafiador. Lyotard (1993), por
exemplo, acredita que pensar sobre a legitimag@o do conhecimento ¢ essencial. Segundo
o autor, todo e qualquer conhecimento € sempre submetido a determinadas regras, isto
€, a um determinado conjunto de condi¢des para ser reconhecido como cientifico. O que
acontece, no entanto, € que em grande parte das vezes o processo de legitimacdo ndo é
questionado, é dado como se fosse natural. Questionar o processo de legitimacio talvez
seja a maneira de evidenciarmos que o saber € o poder sdo duas faces de uma mesma
questdo. Como Lyotard (1993: 13 e 14) mesmo pergunta: “quem decide o que é saber?
Quem sabe o que convém decidir?”.

Pensar nos dispositivos de legitimacdo torna-se vital para entendermos os
pressupostos de que verdade e poder ndo sdo separados. Para esse entendimento,
Foucault (2004, 2006), em minha opinido, é o pensador fundamental, uma vez que seu
interesse central sempre foi estudar o poder e como o processo de legitimagdo do poder
ocorreu historicamente.

Segundo Fontana (in FOUCAULT, 2004: 05), Foucault pode ser considerado o
primeiro intelectual a relacionar a questdo do discurso com a questio do poder. Segundo
explicacdes do préprio Foucault (2004: 06), foi apds 1968 que ele viu a possibilidade de
analisar as redes de poder, pois até entdo a questdo do poder era vista somente como
algo existente externamente ao sujeito. O autor explica que, enquanto, para a direita
intelectual, o poder era apenas percebido em termos de constitui¢do, de soberania e de
ordem juridica, para a esquerda marxista, o poder era apenas discutido como aparelho
de Estado. Nesse cendrio, Foucault (2004: 06) se propds a preocupar-se com O que
ninguém até entdo havia questionado, isto é, com a forma como o poder se exerce

concretamente € em seus detalhes.
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Por essas razdes, Foucault (2006: 226) se esforca para nos fazer perceber que,
quando ele discorre a respeito do poder, ndo estd fazendo referéncia apenas ao poder
econdmico ou politico de uma sociedade; pelo contrario, ele estd de fato interessado em
entender que poder é esse que permanece entre nds, em nossas relacdes humanas,
mesmo quando ou se, através dos acontecimentos politicos da histéria e da resolugéo de
problemas de ordem econdmica, as estruturas de poder ainda permanecem ativas
socialmente. Como ele mesmo esclarece,

(...) o poder: imediatamente, o que vem a mente das pessoas é
o exército, a policia, a justica. Para falar de sexualidade:
outrora condenavam os adulteros, condenavam os incestos;
hoje, condenam os homossexuais, os violentadores. Ora,
quando se tem essa concep¢do do poder, penso que o
localizamos somente nos aparelhos de Estado, enquanto as
relacdes de poder existem — mas isso, sabe-se apesar de tudo,
porém nem sempre se tira as conseqiiéncias — passam por
muitas outras coisas. As relacdes de poder existem entre um
homem e uma mulher, entre aquele que sabe e aquele que ndo
sabe, entre os pais e a crianga, na familia. Na sociedade, ha
milhares e milhares de relacdes de poder e, por conseguinte,

relacdes de forcas de pequenos enfrentamentos, microlutas,
de algum modo (FOUCAULT, 2006: 231).

O poder ndo esta somente em torno daqueles que ocupam posi¢des de poder,
como politicos, juizes, policiais; estd em torno de todas as relagdes humanas, das mais
variadas formas, nas mais diferentes maneiras de nds, seres humanos, nos relacionarmos
na linguagem. O poder de Estado, por exemplo, s6 funciona porque os individuos que
ocupam posicdes de poder no Estado ja estdo vestidos por relagdes de poder que foram
preestabelecidas em suas realidades. De fato, aquele poder de Estado que impde coisas
s6 funciona porque em torno de cada individuo ja existe um feixe de relacées de poder
que o liga a sua familia, amigos, escola, trabalho (FOUCAULT, 2006: 231).

Considerando essas redes de relacdes de poder, Foucault (2006: 233) se
preocupa justamente com esses micropoderes, com os mais diferentes feixes de poder
estabelecidos na vida cotidiana das pessoas, nas relacdes entre as pessoas, entre 0s
sexos, nas familias, nas escolas, entre os professores e os alunos, entre os doentes
mentais e as pessoas consideradas sensatas, entre os doentes e os médicos, enfim, em
todo e qualquer tipo de relacdo humana. A andlise detalhada dos micropoderes € para o
autor a possibilidade de descobrir como se atam as amarras em torno dos feixes de

poder, ou seja, como os discursos sdo considerados verdadeiros.
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Assim como Maturana (2001: 27) coloca o observador como ponto central e de
partida de suas andlises, Foucault (2006: 253) também se concentra na andlise do
sujeito. Ambos reconhecem que nossas relacdes humanas se ddo na linguagem e, assim,
o sujeito € o ponto fundamental de suas discussdes, pois ambos entendem que as
implica¢cdes do ato do explicar, ou seja, do discurso, sdo geradas a partir daquilo que foi
dito.

Foucault (2006: 256) explica que aquilo que o interessa em relacdo ao discurso é
o fato de que alguém disse alguma coisa em um dado momento. Para o autor, ndo é o
sentido do que foi dito que ele busca evidenciar, mas a fun¢do que podemos atribuir a
coisa que foi dita, ja4 que determinada coisa foi dita em determinado momento. Dessa
forma, perceber como os efeitos de verdade sao produzidos por meio dos discursos € a
questdo fundamental dos estudos foucaultianos, assim como é para Lyotard (1993), que,
como mencionado anteriormente, também se preocupa com a maneira pela qual os
processos de legitimacdo acontecem em uma sociedade. Observemos como Foucault
(2004: 07) mesmo exemplifica essa questao,

(...) creio que o problema ndo € de se fazer a partilha entre o
que num discurso releva da cientificidade e da verdade e o
que relevaria de outra coisa; mas de ver historicamente como

se produzem efeitos de verdade no interior de discursos que
ndo sdo em si nem verdadeiros nem falsos.

Foucault (2006) também explica que as relacdes de poder sdo relacdes de forca
e que por isso € possivel entendermos que podem ser sempre reversiveis. Ao mesmo
tempo em que o autor nos faz questionar sobre as implica¢des acarretadas pelo poder,
ele nos mostra que sempre que ha poder, em todo e qualquer meio de relagdes de forgas

de poder, ha também espacos de resisténcia. Como ele mesmo explica,

(...) as relacdes de poder sdo relacdes de forca,
enfrentamentos, portanto, sempre reversiveis. Nao ha
relacdes de poder que sejam completamente triunfantes e cuja
dominacdo seja incontorndvel. Com freqii€ncia se disse — os
criticos me dirigiam esta censura — que, para mim, ao colocar
o poder em toda parte, excluo qualquer possibilidade de
resisténcia. Mas € o contrério!

Quero dizer que as relacdes de poder suscitam
necessariamente, apeiam a cada instante, abrem a
possibilidade a uma resisténcia, e é porque ha a possibilidade
de resisténcia e resisténcia real que o poder daquele que
domina tenta se manter com tanto mais forga, tanto mais
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asticia quanto maior for a resisténcia (FOUCAULT, 2006:
232).

Essas possibilidades de resisténcia existem, segundo Foucault (2004: 183),
porque o poder é circular, funciona em cadeia, e isso quer dizer que nunca estd
localizado em um sé lugar, ou nas maos de algumas pessoas. NOs, sujeitos na
linguagem, estamos sempre em posi¢do de exercer determinado poder ou de sofrer sua
acdo, ou seja, o poder ndo estd em uma suposta esséncia dos individuos, mas passa por
eles, dependendo da posi¢do que ocupam. E € justamente entre esses espagos nos quais
exercemos ou sofremos a ac¢do do poder que existem lacunas que podem ser utilizadas
como espacos de resisténcia, de lutas contra o poder.

Além desses espacgos de resisténcia, € significativo pensar o quanto o poder nos
organiza como grupos sociais e nos possibilita viver em conjunto; apesar de todos os
conflitos que enfrentamos em nossos relacionamentos, o poder nos pde em conjunto
socialmente. Foucault (2004: 08) questiona o fato de o poder, em muitos momentos, ser
apenas considerado como repressivo. Se realmente o poder exercesse somente essa
forca somente negativa, talvez nds ndo féssemos tdo obedientes a ele, pois, para o autor,

(...) o que faz com que o poder se mantenha e que seja aceito
é simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma forca que diz
ndo, mas que de fato ele permeia, produz coisas, induz ao
prazer, forma saber, produz discurso. Deve-se considera-lo
como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo social

muito mais do que uma instdncia negativa que tem por
funcdo reprimir (FOUCAULT, 2004: 08).

O problema em si ndo estd no fato de o poder existir, j4 que existem espagos de
resisténcia e uma rede produtiva ao redor dos feixes de poder. O problema, para
Foucault (2004: 12), esta no fato de ndo questionarmos a maneira como nossa sociedade
foi e permanece organizada em torno desses regimes de poder, apontando assim, quais
os tipos de discurso s@o os verdadeiros e quais s@o os falsos. Para o autor, nossa tarefa é
exatamente essa, a de questionar como os discursos sao legitimados, ou seja, como e por
que determinados discursos sdo considerados verdadeiros ou falsos.

Essa questdo é extremamente significativa, principalmente nas sociedades
ocidentais nas quais os discursos de verdade estdo intimamente ligados aos discursos
cientificos e as institui¢des que os produzem (LYOTARD, 1993; MATURANA, 2001;
FOUCAULT, 2004). Foucault (2004: 14) explica que realmente ele ndo acredita na
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possibilidade de conseguirmos libertar a verdade de todo o sistema de poder, mas que
h4 possibilidades de desvincular o poder da verdade, principalmente a verdade ligada as
formas de hegemonia. Segundo o autor, essa € a nossa tarefa, encontrar maneiras de ler
essas formas hegemonicas de poder e verdade para assim conseguir modifica-las.

Dessa maneira, levando em consideracdo as preocupagdes apontadas pelo pds-
estruturalismo, entender como os espacos de legitimagdo acontecem e funcionam torna-
se tarefa essencial para todos nds, que somos observadores na linguagem. Perceber as
posicdes de sujeitos que ocupamos durante as producdes de nossos discursos e as mais
diferentes maneiras como nos relacionamos uns com 0s outros em nossas vivéncias na
linguagem € fundamental.

Dentro desse contexto, Maturana (2001: 31) apresenta uma discussdo
interessante e propde uma andlise que prevé dois caminhos para a realizagdo de
explicagdes, tanto as cientificas como as pertencentes a vida cotidiana, que sdo de fato
dois modos fundamentais de escutar e aceitar uma experi€ncia. Para o autor, as
explicacdes podem ser realizadas de acordo com dois caminhos explicativos diferentes:
o caminho explicativo da objetividade sem parénteses e o caminho explicativo da
objetividade entre parénteses.

A diferenca essencial entre esses dois caminhos explicativos estd no
entendimento do que ¢ a realidade. No caminho da objetividade sem parénteses, escutar
uma explicacdo € uma atividade que faz sempre referéncia a certas coisas que existem
independentemente de nds, como a matéria, a energia, a consciéncia ou, ainda, Deus. J4
no segundo, o caminho da objetividade entre parénteses, o escutar € diferente porque
aquele que escuta, escuta reformulagdes da experiéncia, com elementos pertencentes a
experiéncia, as quais, portanto, ndo podem existir independentemente do sujeito. Esse
segundo caminho, o da objetividade entre parénteses, ndo significa uma subjetividade
completa, significa apenas que eu “assumo que ndo posso fazer referéncia a entidades
independentes de mim para construir meu explicar” (MATURANA, 2001: 34 e 35).

Obviamente que compreender esses caminhos explicativos ndo € tarefa simples,
pois depende da maneira como entendemos o que significa realidade, que € o que estd
em questdo na diferenciacdo entre esses dois caminhos explicativos. Para o autor, esse
entendimento do que venha a ser realidade acarreta uma série de conseqii€ncias que sdo

desencadeadas em nossos espagcos de relacdes humanas. Esses dois caminhos
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explicativos, a0 mesmo tempo em que correspondem a dois modos diferentes de nos
relacionarmos uns com os outros, nos fazem questionar também que, no momento em
que assumimos ser possivel ter acesso a uma determinada existéncia independente de
nds, nos colocamos inevitavelmente em uma condicdo de possuidores de um acesso
privilegiado a realidade (MATURANA, 2001: 35). Conseqiientemente, no caminho da

objetividade sem parénteses, nds ndo somos responsdveis pelo fato de as coisas serem

7z z z

do jeito que sdo, isto €, a vida é assim porque € independente de nds, ndo temos
responsabilidade sobre ela, sendo, pois, isso o que da certo poder ao conhecimento
(MATURANA, 2001: 36).

No caminho da objetividade entre parénteses, por outro lado, a situagdo é
entendida de forma diferente, uma vez que ndo € possivel pretender um acesso
privilegiado a atividade do explicar. Segundo Maturana, a realidade € construida a partir
da experiéncia do observador, como ser humano, como ser vivo; dessa forma, ndo ¢
possivel distinguir entre ilusdo e percepg¢do. “E por isso que no caminho da objetividade
entre parénteses temos muitas realidades”, e “qualquer afirmacdo minha é vélida no
contexto das coeréncias que a constituem como valida” (MATURANA, 2001: 36 e 37).
Como o autor explica, essa € uma questao delicada, pois interfere nas maneiras como
constituimos nossos relacionamentos uns com os outros. Observemos como ele explica

a diferenca entre esses dois caminhos explicativos:

No caminho explicativo da objetividade sem parénteses, eu
ndo sou responsdvel pela validade do que digo — portanto, a
negagdo do outro ndo € responsabilidade minha
(MATURANA, 2001: 38).

No caminho explicativo da objetividade entre parénteses a
situacdo € completamente distinta, porque aqui eu sei que o
outro estd em um dominio de realidade diferente do meu, que
¢é igualmente vélido, ainda que ndo me agrade. De modo que
o ndo me agradar, a negagio do outro nessas circunstincias, é
necessariamente responsdvel. Eu nego o outro ndo porque
ndo me agrada o dominio da realidade em que estd, e ndo
porque esteja equivocado. Isto € de fundamental importancia
no dominio das relagdes humanas. Vejam, nao estou dizendo
que no caminho da objetividade entre parénteses tudo é
legitimo. Ndo! Todos os dominios de realidade sdo legitimos
porque ficam constituidos da mesma maneira como
coeréncias  operacionais explicativas do  observador
(MATURANA, 2001: 39).
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O que acontece constantemente em nossa sociedade é que, como pertencemos a
uma cultura que funciona essencialmente na objetividade sem parénteses, assumimos
que as explicacdes cientificas sejam universais (MATURANA, 2001: 57). Percebo que
a intencdo de Maturana (2001: 60) é exatamente essa, convidar-nos a participar de seu
dominio cognitivo, ouvir o seu explicar e, assim, questionar como privilegiamos
determinadas explica¢des, como as cientificas, por exemplo, simplesmente por ndo
enxergarmos a estrutura social que as legitimou com determinado valor, pois a
“universalidade da ciéncia ndo estd em sua referéncia a um universo, mas esti na
configuracdo de uma comunidade humana que aceita esse critério explicativo”.

E por essa razdo que o interesse pds-estruturalista pela linguagem §é
significativo, pois, independente do dominio explicativo no qual nos encontramos, toda
e qualquer explicagcdo que fazemos é sempre construida e constituida na linguagem. Os
acontecimentos discursivos que foram sendo produzidos ao longo da histéria e
permeados pelas relacdes de poder e que, assim, passaram a ser aceitos como
verdadeiros, aconteceram na linguagem. Vejamos, por exemplo, como essa questdo é
relevante para Foucault (2006: 258):

Se faco isso, é com o objetivo de saber o que somos hoje.
Quero concentrar meu estudo no que nos acontece hoje, no
que somos, no que é nossa sociedade. Penso que hd, em nossa
sociedade e naquilo que somos, uma dimensdo histérica
profunda e, no interior, desse espaco histérico, os
acontecimentos discursivos que se produziram hd séculos ou
hd anos sd3o muito importantes. Somos inextricavelmente
ligados aos acontecimentos discursivos. Em um certo sentido,

ndo somos nada além do que aquilo que foi dito, ha séculos,
meses, semanas.

Estamos tao acostumados com a maneira natural como olhamos e entendemos o
mundo, que aceitar a realidade como algo que possa nio ser externa a nds sujeitos é, no
minimo, curioso. Penso que é somente quando passamos por experiéncias em contato
com coisas e pessoas que percebem o mundo diferentemente que nos permitimos
entender que as coisas ndo sdo fixas, absolutas, naturais, isto é, que as coisas deste
mundo sdo construc¢des ideoldgicas, culturais e sociais.

Enfim, somos linguagem, pois vivemos sobre os efeitos de poder e verdade que
foram sendo e ainda sdo produzidos nas relacdes discursivas. Por conseqiiéncia, mudar a

sociedade, e conseqiientemente transformar a educacgfo, talvez s6 seja possivel se
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mudarmos as relacdes de poder, e talvez o primeiro passo seja ler essas relagdes de
poder para entdo termos condi¢des de modificar alguma coisa, pois “s6 podemos mudar
a sociedade sob a condicdo de mudar essas relagcdes” (FOUCAULT, 2006: 262). A
tarefa é questionar aquilo que € considerado evidente, aquilo que € considerado comum,
neutro ou natural, e assim “tentar compreender por que consideramos essas relacdes
como evidentes” (FOUCAULT, 2006: 264).

Considerar que a realidade é construida a partir do olhar do observador na
linguagem, que hé diferentes maneiras de saber e que todas sdo igualmente legitimas,
conseqilentemente parciais e contingentes, analisar os efeitos desencadeados pelo

saber/poder e questionar as relacdes de poder e os processos de legitimagdo sdo tarefas

para educadores do século XXI, dentro da perspectiva pds-estruturalista.

1.2 CONCEPCOES DE LINGUA E SUAS IMPLICACOES

Os conceitos pos-estruturalistas que sustentam a perspectiva das realidades
construidas a partir do olhar do observador, das relacdes entre poder/saber e dos
dispositivos de legitimag¢do também sustentam discussdes a respeito das diferentes
concepgoes de lingua. Da mesma forma que pensar sobre o paradigma da realidade é
essencial por causa das implica¢des desencadeadas em nossos relacionamentos, refletir
sobre as diferentes concepgdes de lingua € significativo, principalmente por duas razdes.

A primeira delas diz respeito a formac@o de professores de linguas. Uma vez que
estamos tratando da problemdtica que envolve a formacdo inicial de professores de
linguas estrangeiras, discutir os entendimentos que temos sobre essas diferentes
concepgdes € fundamental. A segunda razdo estd no fato de que diferentes concepgdes
de lingua sdo diferentes maneiras de constru¢do de processos de leitura’ e por isso
implicam modos diferentes de construcdo de idéias e relacionamentos.

Além disso, considerando os questionamentos propostos por Maturana (2001) e
Foucault (2006), é possivel entender que somos linguagem, somos reflexos das
construcdes desencadeadas pelos mais variados discursos que produzimos ou que sdo

legitimados em nossas comunidades. Dessa forma, para discutir as concepc¢des de

7 0 entendimento de leitura assumido neste trabalho baseia-se na perspectiva de Paulo Freire de
que leitura é a leitura de mundo, a construgao de sentidos (FREIRE, 2003).
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lingua, escolhi seguir a perspectiva de Jordao (2006) e Cervetti, Pardales & Damico
(2001) e pensar em trés possiveis entendimentos acerca do que seja lingua: lingua como
cadigo, lingua como ideologia e lingua como discurso.

A lingua como cédigo pode ser compreendida pelos pressupostos da lingiiistica
estruturalista, baseada principalmente nos estudos de Ferdinand de Saussure. Segundo
Saussure (1997: 17), para nos comunicarmos verbalmente, € sempre necessdria a
existéncia de um c6digo comum entre pessoas que fazem parte de um mesmo grupo
social, e € esse codigo que é entendido como lingua. Neste caso, entdo, lingua como
codigo é de fato um fendmeno social, uma instituicdo autonoma, formada por um
conjunto de convencdes, para ser utilizada por membros de uma mesma comunidade.

Obviamente, Saussure (1997) percebeu que em uma mesma comunidade existem
comportamentos lingiiisticos diferentes e, assim, decidiu caracterizar esses diferentes
comportamentos. O autor estabeleceu uma diferenca entre lingua e fala, dicotomia
conhecida pela literatura da drea como langue e parole. Para Saussure (1997: 23),
enquanto a lingua € de natureza social, homogénea, ordenada, com unicidade e
sistematizacdo; a fala € de cardter individual, heterogénea, multipla e desordenada. No
entanto, apesar de Saussure (1997: 16) entender que “a linguagem tem um lado
individual e um lado social, sendo impossivel conceber um sem o outro”, a lingua
sempre foi de fato o principal interesse da lingiiistica, pois a fala, embora fundamental
para que a lingua se estabeleca, ndo mereceu de Saussure maiores aprofundamentos.

Portanto, o estudo da lingua nessa concep¢do opera de tal forma que lingua é
entendida como cddigo, sendo essa lingua utilizada para codificar e decodificar
mensagens, uma vez que ¢é concebida como um instrumento homogéneo de
comunicagdo. Além disso, o processo de comunicagdo também € entendido como
homogéneo, em que hd um emissor, uma mensagem e um receptor. Nessa perspectiva, a
lingua como c6digo € transparente e neutra, pois a comunicacao € um processo linear.

O processo de leitura baseado nesses pressupostos acaba transformando-se em
apenas um modelo de decodificag@o, no qual a leitura fica reduzida a uma atividade de
deciframento de sentidos supostamente fixados em um texto verbal escrito. O resultado
de um trabalho como esse € o ensino de leitura tradicional, que se propde a decodificar
o texto, pois utiliza a estrutura da lingua para desencadear apenas os processos de

codificacdo e decodificacdo. A discussdo trazida para o trabalho de leitura em sala de
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aula, por exemplo, gera questionamentos como: o que o autor quis dizer? E fato ou
opinido? O texto apresenta a verdade? Enfim, o foco da leitura estd na qualidade e na
autoridade do contetido e ndo na construcido de sentidos (CERVETTI, PARDALES &
DAMICO, 2001).

O contexto de ensino/aprendizagem de LEs que se baseia nesses pressupostos
apenas utiliza um c6digo e suas regras operacionais internas para atingir a comunicagio
(JORDAO, 2006). A implicacio mais séria em um trabalho como esse estd no fato de
que, quando transpomos esta realidade de sala de aula para o “mundo real”, acabamos
realizando também uma leitura tradicional de mundo, ou seja, apenas decodificamos o
mundo, como se a realidade ja estivesse dada externamente e fosse homogénea, como se
precisdssemos da lingua somente para acessd-la. Além disso, uma perspectiva como
esta desconsidera as relacdes de poder/saber legitimadas em uma sociedade.
Desconsidera também as diferencas sociais e ainda valoriza as pessoas de maneiras
diferenciadas, pois aquelas que tém dominio do cédigo legitimado t€m acesso a
realidade, ao conhecimento, isto é, a verdade (MATURANA, 2001; FOUCAULT,
2006).

A segunda perspectiva é aquela que caracteriza a lingua como ideologia.
Diferentemente da concepcdo anterior, esta segunda concepcdo entende que a relagdo
entre emissor, codigo e mensagem ndo € transparente ou neutra, pois a comunicacio
estd envolta pela ideologia. Segundo Silva (1996: 143), os estudos da teorizacdo critica
caracterizam a ideologia como algo que oculta a realidade. O autor explica que boa
parte dos criticos envolvidos com o trabalho educacional estdo preocupados em
interpretar o discurso sobre a educagio e a escola, como se eles estivessem encobertos
pela ideologia, sendo necessario olhar por detrds do plano ideoldgico para saber qual € o
papel da escola e daquilo que se passa em seu interior.

Desse modo, com o véu da ideologia ocultando a realidade, a escola e o ensino
funcionariam como espagos que desmascaram a realidade e revelam a verdade, isto é,
espacos onde podemos saber a verdade, ter a possibilidade de tirar o véu que nos cega e,
enfim, ter acesso a realidade, que é considerada como independente de quem a observa.
Ainda, considerando os conceitos pds-estruturalistas, Silva (1996: 143) explica que essa

interpretacdo se torna sem sentido, porque novamente “supde uma metanarrativa a partir
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da qual se possa vislumbrar a verdade por detrds da ideologia, uma metanarrativa que
funcione como ponto de referéncia”.

No contexto de ensino/aprendizagem de LEs, essa perspectiva entende que hd
um cddigo e suas regras que fazem parte de um sistema ideoldgico. Assim, o foco da
leitura continua sendo o texto verbal e o ato de ler estd na interpretagdo desse sistema
ideoldgico. E preciso fazer com que os alunos entendam o contexto no qual o texto foi
produzido, as intengdes do autor e o estilo de comunicacdo adotado, para entdo se
descobrir o propdsito ideoldgico do texto. Todo esse exercicio € realizado através da
perspectiva do autor, para que o aluno desenvolva seu senso critico de reflexdo e
também adquira a habilidade de perceber intengdes e propdsitos nas entrelinhas do
texto. Em um ensino de leitura com tais pressupostos, as atividades propostas acabam
sendo geradas em torno de questionamentos como: qual é o contexto? A quem o texto se
dirige? Qual a intengcdo do autor?Por que o texto foi escrito desta forma? (CERVETTI,
PARDALES & DAMICO, 2001).

Ambas as concepcdes de lingua, quer seja como cddigo, quer como ideologia,
apesar de se diferenciarem em determinados aspectos, ainda se concentram no campo da
comunica¢cdo como trocas de mensagens e por isso entendem que hd uma realidade
externa aos sujeitos, que precisa ser acessada, pelo cddigo, ou desmascarada, pela
ideologia (JORDAO, 2006). Ambas desconsideram o sujeito no processo de construcio
de sentidos, e a autoridade legitimada do professor é quem controla a construcido de
idéias e entendimentos. Segundo Silva (1996: 145), essa perspectiva € oposta aos
conceitos pos-estruturalistas, pois compreende a linguagem, a palavra e a escrita como
precedendo, nomeando e instituindo a realidade, de forma externa ao sujeito.

Essas consideragdes levam a compreensdo da terceira concepcao, lingua como
discurso, que € aquela que segue os pressupostos poés-estruturalistas em relagdo ao
entendimento de realidade. Essa concep¢do parte do pressuposto de que, enquanto
estamos na condi¢do de sujeitos, sempre usamos lentes para ver o mundo, e, por isso,
através dessas lentes, as quais vamos adquirindo ao longo de nossa vida em nossas
relagdes sociais e culturais, a realidade é sempre construida pelo olhar do observador,
pois € insepardvel de quem a observa (MATURANA, 2001).

Portanto, conceber lingua como discurso € interessar-se por entender as

implicagdes das produgdes discursivas nas relagdes sociais, pois se tem a compreensio
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de que € a prépria linguagem que constréi significados. Diferentemente da lingua como
codigo ou ideologia, essa perspectiva ndo compreende a linguagem como um
intermédio entre os sujeitos e a realidade, mas acredita que todo e qualquer discurso €
dependente da posicao daquele que o produz e, por isso, é inevitavelmente parcial.

O processo de leitura dentro dessa concepgdo tem seu foco nos questionamentos
e na construcdo de sentidos, proposta semelhante as idéias de Freire (2003), que entende
o processo de leitura como uma compreensdo critica do ato de ler. O autor explica que,
antes de lermos as letras, nds ja lemos o mundo que estd a nossa volta, e que essa leitura
de mundo individual ndo pode ser deixada de lado pelo processo educacional, até
porque uma depende da outra para se constituir e expandir o processo de leitura. Freire
(2003: 11) acredita que a atividade de leitura é um exercicio que vem conjuntamente da
palavra e do mundo e que por isso linguagem e realidade se prendem dinamicamente,
fazendo com que a atividade de leitura critica envolva a relagdao entre um determinado
texto e um contexto. O autor explica que “(...) a leitura do mundo precede sempre a
leitura da palavra e a leitura desta implica a continuidade daquele” (FREIRE, 2003: 20).

Essas preocupacdes e questionamentos surgiram nos estudos de Freire (2003:
15), principalmente, pelo fato de o autor ter considerado com apreco a questdo da
alfabetizacdo de adultos. Para o autor, o processo de alfabetiza¢do deveria implicar que
o exercicio de decifrar palavras, o qual ocorre quando se estd aprendendo a ler/escrever,
flui a partir da leitura de mundo particular de cada aluno, pois a leitura da palavra, da
frase, da sentenca ndo pode jamais significar uma ruptura com a leitura do mundo
(FREIRE, 2003: 15). Freire (2003: 30) dizia que “a alfabetizacdo como ato de
conhecimento, como ato criador e como ato politico € um esfor¢o de leitura de mundo e
da palavra. Agora ja ndo é possivel texto sem contexto”.

Com esses estudos, Freire (2003) caracterizou a leitura da palavra como sendo a
leitura da palavramundo, como ele préprio a denominou, ou seja, quando aprendemos
as letras, aprendemos a expandir nossa leitura de mundo e ndo somente temos acesso a
um cddigo lingiiistico. O autor adotou o termo palavramundo para mostrar que, quando
nossos alunos chegam a escola para aprender a ler/escrever, os educadores deveriam
planejar seu trabalho entendendo que esses alunos ndo t€m cabecas “ocas” que seriam
preenchidas pelos conteidos, mas, pelo contrdrio, os alunos t€ém suas vivéncias, suas

experiéncias de vida que informam suas leituras de mundo.
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Freire (2003) defendia que os alunos precisam aprender a significacdo profunda
das coisas e que por isso memorizar mecanicamente qualquer descri¢do de objeto, como
as letras do alfabeto, por exemplo, ndo significa que os alunos tenham “aprendido”, uma
vez que “a memorizagdo mecanica da descricdo do objeto ndo constitui em
conhecimento do objeto” (FREIRE, 2003: 17). Esse exercicio de buscar a significacdo
profunda das coisas deveria também acontecer com as atividades de leitura, segundo o
autor. Em vez de entender e realizar a leitura apenas como descri¢do de objeto, e assim
memoriza-la, as atividades de leitura deveriam ser feitas no seu sentido “real”, isto €, o
de construcdo de sentidos, a partir do contexto.

As consideracdes freireanas a respeito do processo de leitura vém ao encontro da
perspectiva de lingua como discurso, em que o prop6sito do ensino € desenvolver a
habilidade no aluno de perceber as implicacdes e as concepgdes do texto, indo assim
muito além da leitura do cédigo. O foco das atividades estd justamente no exercicio de
ler as implicacdes em relagdo a construcdo do conhecimento, das relacdes de poder, e
das concepcdes legitimadas. Durante o processo de leitura, os questionamentos
abordados sdo perguntas como: quais s@o os pressupostos por trds das afirmacées?
Como se constroem os entendimentos que o autor tem da realidade? Quais sdo as
contradi¢cdoes? (CERVETTI, PARDALES & DAMICO, 2001).

Esse entendimento de lingua como discurso traz conseqiientemente uma série de
implicagdes para o ensino/aprendizagem de LEs e nos ajuda a entender melhor como as
relacdes de poder e os dispositivos de legitimacdo sdo estabelecidos, principalmente
quando compreendemos que somos sujeitos parcialmente localizados dentro de nossos
contextos. Esses pressupostos também nos ajudam a compreender que precisamos estar
atentos para o fato de que somos sujeitos inseridos em um sistema que institui relagdes
de poder e de legitimacdo para todos os tipos de conhecimento, e assim nao somos
livres para fazer escolhas. Nossas relacdes discursivas sdo imbuidas de poder; logo, o
que falamos, ouvimos ou interpretamos nunca € neutro (FOUCAULT, 2004).

Entender o amago dos pressupostos que regem as relacdes de poder e o porqué
de elas serem como sdo pode ser uma possibilidade para mudar essas relagdes, pois
através desses entendimentos poderfamos passar a ter acesso as nossas escolhas e
tomadas de atitudes. Segundo Jorddo (2006: 01), esse seria o exercicio necessdrio para

compreendermos “(...) melhor o que nos leva a agir como agimos, € principalmente
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perceber as possibilidades que temos para mudar aquilo com o que ndo estamos
satisfeitos, e entender por que nio estamos satisfeitos e queremos mudar”. Desse modo,
fazer diferentes leituras sobre concepg¢des de lingua se torna fundamental para um
trabalho mais critico e consciente em sala de aula, para realmente entendermos que a
linguagem € usada
(...) ndo apenas para que se possa receber e transmitir
mensagens, mas também e principalmente porque uma
lingua, materna ou estrangeira, ndo é s6 um codigo através do
qual se transmitem informacdes: uma lingua é um espago de

construgdo de conhecimento, um espaco no qual se delimitam
possibilidades de entendimento e se moldam identidades;

z

uma lingua é um espago multiplo de potencialidades e de
procedimentos interpretativos hierarquizados, ou seja, uma
arena de conflitos, como a ela se referiu Bakhtin (JORDAO,
2005a: 01).

Levando em consideragdo essa citacdo de Jorddao (2005a), creio que seja nosso
dever como professores, principalmente professores de linguas (materna ou
estrangeiras), entender quais sao as implicacdes desencadeadas a partir do trabalho que
realizamos em nossas salas de aulas, mesmo que de forma inconsciente. Desconsiderar
as implicagdes expostas pelos estudos pos-estruturalistas sobre linguagem e
conhecimento ¢é desconsiderar que hd diferentes entendimentos de mundo e,
conseqiientemente, ndo se preocupar com a formacdo das subjetividades de nossos
alunos e da nossa propria. Ainda, desconsiderar o entendimento de lingua como
discurso é ndo perceber que na educagdo “o fundamental € que o professor e alunos
saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, é dialdgica, aberta, curiosa,
indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é que

professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos” (FREIRE, 2000: 96)°.

8 Vale ressaltar que, apesar de saber que as idéias apresentadas nas citacdes de Jorddo e Freire se
remetem ao dialogismo de Bakhtin, minha escolha tedrica privilegiou Michael Foucault e Humberto
Maturana. A percep¢do bakhtiniana de lingua como “arena de conflitos” remete as sempre presentes
relagdes de poder da nog¢do foucaultiana de lingua como discurso e as de espaco relacional encontradas
em Maturana. Aproximados assim em suas concepcdes de lingua, os pensamentos de Bakhtin, Foucault e
Maturana sdo tomados aqui como complementares, o que me permite fazer a escolha de privilegiar os
conceitos tedricos de Foucault e Maturana como referéncia principal neste trabalho. Uma vez que os
estudos em lingiifstica aplicada costumeiramente se debrucam sobre Bakhtin, tomando as relagdes entre
suas idéias e o ambiente de sala de aula, acredito que uma das contribui¢des singulares deste trabalho,
portanto, estd na aproximagado de Foucault e Maturana ao ambiente de ensino/aprendizagem de LE.



32

1.3 EDUCACAO TRANSFORMADORA E FORMACAO PARA CIDADANIA

Relacionar a funcdo da escola e o ensino de LEs com a formagao para cidadania
tem sido parte do cendrio dos discursos educacionais no Brasil. Aos olhos da lei, da
sociedade e dos educadores, a escola tem sido vista como um espaco possivel para a
formacdo de cidaddos. Se analisarmos, por exemplo, a LDB (BRASIL, 1996), os
PCN/LE (BRASIL, 1998), as DCE/LE (PARANA, 2006) e mais recentemente as
OCN/LE (BRASIL, 2006), percebemos que todos sao exemplos de documentos oficiais
que apontam a escola como um local essencial para o desenvolvimento e a formagdo
para cidadania.

Os PCN/LE (BRASIL, 1998: 07), por exemplo, estabelecem como sendo um dos
objetivos gerais do ensino fundamental a necessidade de “compreender a cidadania
como participagdo social e politica, assim como o exercicio de direitos e deveres
politicos, civis e sociais, adotando no dia-a-dia atitudes de solidariedade, cooperacdo e
repudio as injustigas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito”. A LBD
(BRASIL, 1996)°, em seu art. 2°, afirma que “a educacdo, dever do Estado e da familia,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho”. Ainda, as OCN/LE (BRASIL, 2006: 87),
logo em seu 1° pardgrafo, apresentam seu objetivo como sendo o de

(...) retomar a reflexdo sobre a funcio educacional do ensino
de Linguas Estrangeiras no ensino médio e ressaltar a
importincia dessas; reafirmar a relevancia da nogdo de
cidadania e discutir a pratica dessa no¢do no ensino de
Linguas Estrangeiras; discutir o problema da exclusdo no
ensino em face a valores “globalizantes” e o sentimento de
inclusdo freqiientemente aliado ao conhecimento de Linguas
Estrangeiras; introduzir as teorias sobre a linguagem e as

novas tecnologias (...) e dar sugestdes sobre a pratica do
ensino de Linguas Estrangeiras por meio dessas.

O que ocorre, no entanto, em minha opinido, € a falta de uma discussdo mais
profunda e significativa sobre os diferentes entendimentos acerca do conceito de
cidadania. Considero que a relevancia dessa discuss@o estd no fato, principalmente, de

que diferentes interpretacdes de cidadania podem acarretar implicacdoes para a

° A Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estd
disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/LEIS/1.9394.htm. Ultimo acesso em: 24 ago. 2007.
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educacdo, assim como diferentes perspectivas de ensino e, conseqiientemente, a
construcdo de subjetividades.

Analisando a questdo historicamente, percebemos que tanto o conceito de
cidadania como o entendimento da fun¢do da educacdo tém se transformado ao longo
dos anos. Segundo Saviani (apud RIBEIRO, 2001), a maneira pela qual os conceitos de
cidadania e cidaddo foram historicamente legitimados pode ter contribuido para que a
construcio de um processo de submissdo se fortalecesse na escola. O autor explica que,
enquanto a palavra cidaddo, que vem da raiz latina civitas, denominava o antigo
burgués que habitava os burgos (cidades) na época do feudalismo e a palavra cidade,
originada da raiz grega polis, determinou o politico, polido, a palavra campo se originou
da raiz latina rus, de rudstico, grosseiro, e do grego agros, que significa agressivo,
aspero. A palavra cidaddo, vista por esse viés histdrico, parece carregar a perspectiva de
que a vida na cidade exigia polidez, o que contribuiu para que a educagdo, no século
XIX, viesse para sistematizar o conhecimento, mas fosse acessivel apenas ao cidadao,
isto €, ao burgués polido que vivia nas cidades.

Essa maneira de entender cidadania pode ter relacdo com a ascensdo da
burguesia e do capitalismo. Durante a Idade Média, somente a sociedade centrada ou
aqueles que se deslocavam para os centros, para as cidades, eram considerados cidadaos
e, conseqiientemente, tinham acesso a educagfo. Nesse periodo do século XIX, quando
a educacdo se tornou instrumento de ascensdo do conhecimento, os tedricos do
liberalismo incentivaram a criagdo de sistemas nacionais de ensino — pois consideravam
que a sociedade moderna, como foi denominada na €poca, necessitava rapidamente que
o saber cientifico fosse disseminado — e assim sistematizaram o conhecimento. Essa
disseminagcdo do conhecimento era necessdria para que a industria se desenvolvesse,
uma vez que a atividade industrial exigia dos trabalhadores um saber sistemdtico
(RIBEIRO, 2001).

No século XX, as reformas educacionais no Brasil continuaram enfatizando a
necessidade de a educacio estar voltada para o desenvolvimento da cidadania. Cada vez
mais, ao se discutirem questdes de ensino/aprendizagem, a responsabilidade da escola e
seu compromisso com a construc¢io da cidadania passaram a ser questdes que acabavam
sendo ressaltadas, principalmente depois das leituras trazidas pelas discussdes

educacionais de cunho mais politico, que surgiram com os estudos de Paulo Freire. A
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educacdo brasileira foi, sem ddvida, fortemente influenciada por Freire (2000, 2003,
2005) e pelas suas idéias de uma pedagogia libertadora.

O autor defendia a relag@o entre o ato de educar e o ato politico, aproximando
essas duas atividades e conseqiientemente desconstruindo o mito da neutralidade na
educacdo. Essas questdes até hoje nos ajudam a pensar de forma mais profunda no
propdsito da educacdo. Freire (2003: 23) queria que percebéssemos a favor de quem e
do que educamos nossos alunos, e, portanto, contra quem e contra o que realizamos a
atividade da educagdo. Dessa forma, as criticas que Freire (2005) apresentou a educacéo
conteudista durante o século XIX, que ele denominou como bancdria, trouxeram para
as discussdes de ambito educacional nova dimensdo para nossa compreensdo do que é o
espaco escolar e da responsabilidade politica da profissdao do professor.

Em uma primeira fase de seus estudos, Freire (2005: 45) definiu sua pedagogia
libertadora como sendo tanto uma pedagogia do oprimido como uma pedagogia dos
homens. Como ele explica, dentro de uma sociedade opressora, a educagdo necessaria
era aquela que se empenhava na luta pela libertacdo dos homens, isto é, dos oprimidos
(FREIRE, 2005: 67). Os estudos de Freire (2005) romperam com a perspectiva
educacional advinda do século XIX, isto é, aquela que era entendida como uma
educacdo para o povo da cidade e uma maneira de sistematizar o conhecimento.

Os conceitos freireanos foram de certa forma legitimados quando o contexto da
escola mudou e quando o ambiente escolar se transformou pelo fato de diferentes
classes sociais passarem a conviver conjuntamente. As desigualdades sociais se
tornaram mais visiveis pelo fato de a escola ndo ser mais um local freqiientado somente
por estudantes com um poder aquisitivo melhor; assim, a escola foi se constituindo de
uma nova maneira. Problemas decorrentes dessas diferengas sociais passaram a fazer
parte do cotidiano escolar e, de forma mais intensa, a luta de classes pela igualdade e os
problemas com o fracasso escolar comegaram a fazer parte do contexto educacional.

A forma como a educacdo vinha sendo constituida, baseada na disseminacdo do
conhecimento, foi criticada, principalmente porque os propdsitos de uma educagdo para
a pratica da liberdade informavam concepcdes educacionais muito distantes da
educacdo bancéria, uma vez que esta tltima ndo privilegia a convivéncia entre educador
e educandos. Para Freire (2005: 78), a pratica da liberdade supera a educacao banciria,

na condicdo de educacdo problematizadora, e assim muda a maneira como as relacdes
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entre educador e educandos acontecem. O autor defende a perspectiva de que uma
prética pedagdgica ndo € passivel de ocorrer fora do didlogo.
Essa construcdo dialdgica entre alunos e professor é essencial para Freire (2005:
71), pois a educagdo deve servir como espaco para humanizagdo tanto do professor
como dos educandos, sendo a tarefa do educador a de aprender com seus educandos
enquanto estes também aprendem com o educador. Os propésitos de uma educagdo
humanista s@o aqueles que pretendem engajar professores e educandos na luta pela
propria libertagdo. Como o autor mesmo explica,
(...) o educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que,
enquanto educa, € educado, em didlogo com o educando que,
ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se tornam
sujeitos do processo em que crescem juntos € em que OS
“argumentos de autoridade” ja ndo valem. Em que, para ser-

se, funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo
com as liberdades e ndo contra elas (FREIRE, 2005: 79).

Os estudos freireanos influenciaram o desenvolvimento de teorias da 4rea
educacional que passam a defender a escola como espaco de luta por igualdade e
conquista da democracia. A atividade de ensino é chamada de prdtica educativa, pois é
compreendida como um processo critico, que busca promover o conhecimento a partir
do mundo de seus educandos, apontando para a importancia de a escola estar preparada
para lidar com as necessidades dos educandos e de os professores tornarem o
conhecimento escolar relevante para a vida de seus alunos, dando voz aos educandos.
As escolas sdo consideradas como um dos principais mecanismos para o
desenvolvimento da ordem social democritica e igualitiria e, conseqiientemente, um
espaco ideal para a formagdo de cidaddos.

No entanto, apesar de uma série de mudangas terem ocorrido nas praticas
educacionais escolares, acredito que o conceito de cidadania continua sendo pouco
problematizado, deixando assim possibilidades para diferentes interpretagdes. Por
exemplo, uma primeira maneira de se entender cidadania, que talvez tenha surgido da
época dos burgos, é aquela que a vé como direito a ter direitos, ou seja, como dirfamos
nos tempos atuais, todo cidaddo tem direito aos seus documentos, ao acesso a educacio
publica, ao atendimento médico, entre outros. Podemos concluir que nessa concepcao
todos somos cidadaos, desde o0 momento em que nascemos € come¢camos a fazer parte

da comunidade na qual vivemos.
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Um segundo entendimento que percebo é aquele que explica a cidadania como
sindnimo de participagdo social, a chamada cidadania participativa. Nessa perspectiva,
cidaddo € aquele que participa socialmente dos acontecimentos de sua comunidade e de
seu pafs, isto é, ele vota, acompanha seus governantes, participa de reunides das escolas
e das associacdes de bairros, por exemplo. Em muitos casos, essa cidadania
participativa luta para garantir os direitos da primeira cidadania, que entdo gera
contradi¢do, pois, se aquela primeira era um direito garantido, ndo seria preciso entio
lutar por esses direitos.

Um terceiro entendimento de cidadania, semelhante ao segundo, em minha
opinido, é aquele que ultimamente tem sido promovido pela midia, que entende o
cidaddo como o sujeito que ndo sO participa de sua comunidade, mas também se
envolve de maneira soliddria, voluntdria, ou seja, ser cidaddo €, por exemplo, ajudar os
mais necessitados, ser voluntdrio em escolas, hospitais, igrejas, ou ainda, colaborar com
as campanhas sociais e doac¢des destinadas as comunidades carentes. Da mesma forma,
contradiz o primeiro entendimento de cidadania, pois € como se estivéssemos doando os
direitos que s@o de fato adquiridos.

Outro entendimento de cidadania estd relacionado com os objetivos
educacionais. Talvez como conseqiiéncia das desigualdades sociais, para essa
concepgdo, acredita-se que o sujeito precisa estudar para conseguir adquirir seus direitos
individuais e saber assim reclamar pelos seus direitos na sociedade na qual estd
inserido. E como se ele precisasse desta quarta concepgio de cidadania para conseguir
atuar nos ambitos das duas cidadanias anteriores, a participativa e a soliddria. Essa
cidadania € entendida como sindénimo de emancipacdo; ser cidaddo € ser um sujeito
emancipado, esclarecido sobre os acontecimentos sociais e politicos de sua sociedade.

Entendo que esta ultima concepc¢do tem uma relagdo mais direta com o espaco
escolar, pois, por influéncia das consideragdes freireanas na educacdo, a escola é
entendida como o espago ideal para formacdo para cidadania, ou seja, preparar os
educandos para terem acesso a sociedade como um todo e transformar assim a
sociedade em um espaco democritico e igualitirio. Vale ressaltar que percebo essas
quatro perspectivas de cidadania fortemente interligadas. Essas concepcdes acontecem,
muitas vezes, a0 mesmo tempo, pois se sobrepdem umas as outras, dependendo do

contexto no qual se estd inserido e também das necessidades de se pensar e considerar a
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cidadania. De fato, acredito que uma desencadeia na outra, pois se estabelecem
socialmente a0 mesmo tempo.

Apesar da existéncia dessas diferentes concepcdes de cidadania e, a0 mesmo
tempo, de a constru¢@o da cidadania parecer ser um desejo da sociedade e, assim, objeto
declarado nas leis que informam os parimetros para a educacdo escolar, criticos
argumentam que historicamente a educagdo tem se consolidado como um processo de
submissdo dos individuos as forcas opressivas do sistema social (SEVERINO, 1992;
SOARES, 1996; RIBEIRO, 2001). Citando Soares (1996), a escola tem se mostrado
contra 0 povo € ndo para o povo, pois em vez de construir um processo de
democratizag@o da escola, tem democratizado somente o acesso a escola, por ndo trazer
mudangas significativas para o espago escolar.

Por essa razdo, questionar os mais diferentes entendimentos que possam existir
de cidadania ¢ basilar em minha opinido, para assim entendermos o que realmente
desejamos quando informamos a escola como um dos espacos ideais para a formacdo
para cidadania. A leitura que acredito como sendo necessdria, para este momento, é
aquela que relaciona a perspectiva pds-estruturalista com a educacio e a formagdo para
a cidadania. Questionar a funcdo da escola, entender que o espago escolar é imbuido de
diversas relacdes de poder e que ha diferentes maneiras de pensar a funcdo da educagdo
é urgente.

Paralelamente a essas questdes, autoras como Celani (2004) e Freitas (2004)
apontam para o fato de que o mundo no qual vivemos agora ja ndo é o mesmo de cinco
minutos atrds. Mudanga tem sido uma palavra constante, o que acaba exigindo uma
nova postura na maneira como encaramos a vida, que ndo é vivida com um destino
imutavel. Segundo Celani (2004), j4 n3o conseguimos explicar “as coisas” com a
mesma ordem que usdvamos em tempos atrds, pois o contexto atual € confuso e cheio
de imprevistos. Obviamente que neste contexto desordenado da vida surgem
questionamentos a respeito da funcéo da escola, da organizagado escolar e do significado
de uma educagdo cidadd. A escola faz parte destes tempos de mudanga e, assim, a
transmissdo do conhecimento ji ndo € suficiente, se é que em algum momento foi, pois
ndo garante que jovens cidaddos saibam como encarar a vida, as incertezas e as tomadas

de decisOes.
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Ainda, Freitas (2004) apresenta o contexto no qual a escola do século XXI estd
vinculada aos quatro pilares da educacdo propostos pelo programa da Unesco, que sdo
o0s seguintes: aprender a conhecer, aprender a atuar, aprender a conviver e aprender a
ser. A autora relaciona os dois primeiros com as abordagens por competéncia, pois
conhecer e atuar significa, para ela, saber mobilizar-se, tomar decisdes e resolver
problemas, enquanto conviver e ser estd relacionado com a educagdo para a cidadania,
pois educacdo cidadd “consiste em ensinar a conviver, a alcancar a maturidade
psicoldgica e social para ‘colocar-se no lugar do outro’, ‘para colaborar na construcao
da pessoa’, ‘para valorizar a dignidade humana’, para acreditar sem utopias que a
comunidade certamente pode ser melhorada a partir da acdo e do envolvimento de seus
membros” (SERRANO apud FREITAS, 2004: 122).

Considerando os desafios da educagdo no século XXI e os quatro pilares da
Unesco, acredito ser possivel pensar em um quinto entendimento de cidadania. Baseado
em pressupostos de uma educagcdo pods-estruturalista, esta quinta perspectiva de
cidadania vai além daquela que pretende apenas formar sujeitos para terem direitos, ou
para participarem solidariamente de suas sociedades, ou ainda para se emanciparem
através do acesso a educagdo. A formacdo para cidadania, nesse contexto, estd
relacionada com a formacdo de identidade, pois crescer em uma cultura significa
adquirir e desenvolver a prépria cidadania (MARIOTTI, 2000).

Mariotti (2000: 03) explica que, para esse processo de desenvolvimento da
cidadania ocorrer, € preciso entender como os processos de legitimacdo, descritos por
Foucault (2004, 2006) e Lyotard (1993), ocorrem dentro de cada cultura, isto €, cada
comunidade precisa buscar entender e conseqiientemente questionar como 0s processos
de legitimacdo ocorrem dentro de seus sistemas. O autor argumenta que o
desenvolvimento da cidadania é a base de qualquer sociedade que queira atingir um
nivel de desenvolvimento sustentado, pois, quando uma cultura ndo se preocupa com a
formacdo da identidade de seus membros, ndo cresce.

Falar em desenvolvimento sustentdvel torna-se, entdo, tarefa do século XXI.
Autores como Mariotti (2000), Celani (2004), Gimenez (2005) e Jordao (2005a)
explicam que estamos, cada vez mais, sendo chamados a participar dessa sociedade
pautada na informag@o e na tecnologia, mas nido mais sé de maneira local e sim de

maneira global também, uma vez que, com o uso da tecnologia, nos tornamos sujeitos
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participativos de todas as situacdes globais. Nao ha mais distdncia que nos separe das
problemdticas mundiais, por mais longinquas que elas estejam de nds, jd que esse
processo tecnoldgico de globalizacdo deixou o mundo menor. Nossos problemas locais
estdo conectados com processos sociais muito mais abrangentes, e por isso ser cidaddo
passou a ser uma tarefa global, ou seja, planetdria. Dessa forma, Mariotti (2000)
acredita ser fundamental o entendimento de que este mundo mais complexo exige uma
cidadania relacionada com a formagdo de nossas identidades, pois transformou nossa
maneira de ser, de agir no mundo e o nosso processo de alteridade.

Essa perspectiva pods-estruturalista de cidadania e de educacdo percebe a
necessidade de preparar pessoas para pensar o mundo, para que elas saibam deliberar e
ndo somente debater, sem esquecer que estamos inseridos dentro de um sistema no qual
a diversidade é a base do processo de construcdo de identidade, ou seja, de cidadania.
Entendo que hd uma diferenca basilar entre essa quinta perspectiva e a cidadania
participativa e soliddria. Enquanto as duas anteriores percebem o mundo de maneira
linear, homogénea, e por isso acreditam na necessidade de se prepararem pessoas para a
construcdo de um mundo mais igualitirio e democrdtico, esta ultima percebe o mundo
de forma sist€mica, aceita sua diversidade e, assim, ndo separa os problemas planetarios
dos educacionais e da formacdo humana, pois uma coisa implica a outra (MORIN,
2005b).

Essa perspectiva acredita que educar somente para a cidadania participativa ou
solidéria ja ndo basta para a condi¢do do mundo atual, € necessario também educar as
pessoas para a cidadania planetdria (JORDAO, 2005a) ou cidadania global
(GIMENEZ, 2005), pois a idéia de que os jovens devem ser formados para assumir uma
posicdo no mundo (JORDAO, 2005a) e de que todos nés somos responsiveis pelos
problemas do planeta (GIMENEZ, 2005) é constante. Dessa visdo, as implicagdes para
a escola sdo significativas. Freitas (2004) explica que o espaco escolar precisa
considerar outras atividades como parte de seu cotidiano, para que essa tarefa de educar
jovens para uma cidadania planetdria possa se concretizar de alguma forma. Nas
palavras da autora,

(...) torna-se, dessa forma, premente repensar a fungdo da
escola diante da necessidade de se criarem vinculos entre os
diferentes e de se promoverem a discussdo, o didlogo e o

intercambio. Ela [a escola] agora tem a incumbéncia, no que
diz respeito a formacao da personalidade, de fixar marcos de
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referéncia a partir dos quais cada pessoa possa construir sua/s
(multiplas) identidade/s (FREITAS, 2004:121).

Para esse paradigma pods-estruturalista de educacdo, Sterling (2001) apresenta
uma discussdo proeminente, na qual ele defende a importancia de uma educacdo
sustentdvel. Assim como Freire (2000) acreditava, para Sterling (2001), o “auténtico”
ensino engaja, educa, encoraja, e entusiasma os educandos. O autor defende que, ao
invés de uma educacdo que determine o caminho pelo qual a aprendizagem deve seguir,
a “real” educagdo deveria encorajar a espontaneidade, os insights e a reflexdo de nossos
alunos, pois a educagéo € a oportunidade que temos para construir comunidades que nos
sustentem ecologicamente e espiritualmente.

Sterling (2001) critica o processo de modernizacdo da educacio, que ele também
denomina como processo de globalizacdo da educagdo. Para o autor, essa educacdo
“globalizada” é uma maneira mecanicista de entender o mundo, muito ignorante no
entendimento das questdes de sustentabilidade e cega no fato de que néo contribui para
o desenvolvimento do pensamento ecolégico. Uma nova visdo de educagdo precisa se
sustentar e valorizar as pessoas conjuntamente com a natureza, reconhecendo assim sua
profunda interdependéncia.

Tanto para Sterling (2001) como para Morin (2005b), essa nova visdo de
educacdo ¢é holistica e participativa, por isso condizente com a perspectiva da cidadania
planetdria, e diferente da visdo estreita e positivista que compartimenta o mundo, a
escola, os sujeitos e quaisquer outras questdes de relevincia social. Para ambos os
autores, a cidadania é construida a partir de uma visdo ecoldgica de mundo, que
relaciona educagdo e aprendizagem, e de uma visdo mais pos-estruturalista e reflexiva
do que de uma visdo moderna de educagao.

Assim como Freire (2000, 2005), Sterling (2001) também entende que ha uma
necessidade urgente de transformarmos a educagfo transmissiva em transformadora,
mas ambos os autores reconhecem que isso requer uma transformag@o no paradigma
educacional. Sterling (2001: 15), de maneira interessante, explica que processos de
mudanga ndo sdo simples de acontecer. Segundo o autor, hd determinadas ordens de
mudanca, pelas quais passamos até conseguirmos enxergar e realizar outras coisas.

A mudanca de primeira ordem tem seu foco na informagao, isto é, aprendemos

determinada ‘“coisa”, recebemos determinada informacdo e realizamos determinada
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tarefa sem muita reflexdo sobre aquilo que estamos fazendo. Na escola, por exemplo,
mudangas de primeira ordem ocorrem quando fazemos mais vezes a mesma coisa,
quando nos sentimos mais confiantes para repetir procedimentos realizados
anteriormente com éxito. J4 a mudanca de segunda ordem envolve o processo de
reflex@o critica, pois paramos para refletir sobre o que nos habilita a realizar as
atividades de primeira ordem, e entdo o que fazemos de fato é questionar a primeira
ordem. E como se realizdssemos uma reflexdo sobre o nosso refletir, ou aprendéssemos
sobre 0 nosso aprender.

Sterling (2001) explica, no entanto, que em nenhuma dessas duas ordens de
mudang¢a modificamos as coisas na “pratica” ainda; constatamos determinadas questdes,
passamos pelo momento de reflexdo, mas ainda continuamos, de certa forma, fazendo
as mesmas coisas. E somente uma mudanga de terceira ordem que traz caracteristicas
modificadas. Nesse nivel mais profundo de mudanca é que somos capazes de ver as
coisas de outra maneira, pois hd um processo profundo de esclarecimentos para a nossa
propria consciéncia; é quando entdo passamos a pensar e realizar outras maneiras de
fazer e entender as coisas, isto €, quando encontramos alternativas diferentes daquelas
anteriores, que estdvamos fazendo com ou sem questionamentos.

Para que mudancas significativas ocorram nos ambientes educacionais, por
exemplo, seria preciso que mudangas de terceira ordem acontecessem, mas para isso &€
necessdrio que haja uma reforma no pensamento dos envolvidos no processo, uma
mudanga de paradigma. Enquanto Morin (2005a) afirma que, para repensar a reforma, é
preciso primeiro repensar o pensamento, Sterling (2001) similarmente diz que ndo
podemos aprender sem mudar e ndo podemos mudar sem aprender. Para conseguir
enxergar as coisas de maneira diferente, € preciso pensar as coisas de maneira diferente,
pois, se ndo fizermos isso, estaremos apenas realizando uma mudanga de primeira ou
segunda ordem, em que podemos até refletir sobre o que fazemos, mas néo encontramos
outras e diferentes possibilidades.

Evidentemente que um processo de mudanca de paradigma € complexo. Sterling
(2001), de maneira semelhante as discussdes de Foucault (2006) e Maturana (2001),
também percebe que as palavras carregam poder e, assim, explica que, se nds desejamos

um paradigma educacional mais humanistico, democritico e ecoldgico, devemos
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encontrar idéias e linguagem para ajudar a crid-lo, sendo a concepcdo de educagdo
sustentdvel um poderoso inicio para esse processo de mudanca.

Consciente que os processos de mudanga estdo imersos em redes complexas,
Sterling (2001: 24) propde comegarmos esse processo repensando o papel e a natureza
da educacdo, questionando a funcdo da educacdo, ou ainda para quem a educagdo tem
servido. Fazendo esses questionamentos, talvez tenhamos a chance de entender o que
esperamos da educagdo, e conseqiientemente de nosso trabalho como educadores. O
autor, entdo, apresenta quatro modos diferentes da funcdo da educacdo: (a) a funcdo
socializadora, que serve para replicar a sociedade, a cultura e promover a cidadania; (b)
a fungdo vocacional, que se propde a preparar as pessoas para o mercado de trabalho e o
desempenho profissional; (c) a funcido liberal, que desenvolve o potencial individual de
seus educandos, buscando promover o entendimento sobre suas individualidades; (d) a
funcao transformadora, que faz do espago educacional um espaco que encoraja mudanca
para uma sociedade mais justa e conseqilentemente um mundo melhor, pois leva em
consideracdo a formacdo de identidades de seus educandos (STERLING, 2001: 25).

Percebo, portanto, que talvez o primeiro grande desafio da educacdo do século
XXI seja considerar e compreender os pressupostos de uma cidadania planetdria, para
iniciarmos o processo de constru¢do de uma nova possibilidade para a escola, para
nossos alunos e para a sociedade. Todo sistema escolar precisaria estar engajado nesses
processos de mudanga e questionamento, inclusive o ensino de LEs. O ensino de
linguas, tanto materna, como estrangeiras, ¢ um dos responsaveis por esses desafios que
a escola enfrenta, portanto também é responsabilidade dos professores de LEs e dos
formadores de professores de LEs refletir sobre tais complexidades do milénio, no qual

ensinar pode significar “agir na urgéncia, decidir na incerteza” (FREITAS: 2004:119).

1.4 O LETRAMENTO CRITICO COMO UMA PRATICA EDUCACIONAL
Quando penso em educagdo transformadora, cidadania planetaria ou ainda nos
objetivos educacionais de uma educacdo de qualidade € dificil ndo pensar sobre a
desigualdade social no Brasil, e ndo questionar até que ponto uma educacdo de
qualidade € realmente acessivel para grande parte da populagdo brasileira. Dados de

uma pesquisa recente do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE/BRASIL,
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2002-2003)" a respeito dos orcamentos familiares de brasileiros mostram que a
desigualdade social é marcada pelas diferencas de niveis de escolarizag¢do; familias que
tiveram mais acesso a educagdo, conseqiientemente, t€ém melhores recursos financeiros.
Resultados de pesquisas como esse, por exemplo, nos levam a crer que através da
educacdo serd possivel mudar as condi¢gdes e a qualidade de vida das pessoas e dessa
forma diminuir as desigualdades sociais, mas hd preocupacdo, sim, com a qualidade do
ensino, principalmente nas dltimas décadas, por influéncia da globalizacdo e das novas
tecnologias.

Por essas razdes, a questdo do letramento se tornou um dos focos centrais nas
preocupacdes educacionais, especialmente pelo fato de pesquisas demonstrarem que,
apesar de a escolaridade da populacdo brasileira ter aumentado nos dltimos anos, ndo ha
garantias em termos de alfabetismo funcional, isto €, do aumento de qualidade no
letramento € no numeramento, de acordo com o Instituto Paulo Montenegro (IPM,
2005)". E possivel perceber que, embora grande parte dos brasileiros saiba ler/escrever,
eles ndao possuem as habilidades de leitura/escrita (letramento) e de célculo
(numeramento) consideradas como necessdrias para o desenvolvimento pessoal e
profissional.

Para a realizacdo dessas pesquisas, o [PM (2005) tem utilizado o indicador de
alfabetismo funcional (Inaf), que se propde a medir diferentes niveis de alfabetismo da
populacdo brasileira adulta, os quais estdo divididos em quatro niveis diferentes: (a)
analfabeto; (b) nivel 1 — alfabetismo rudimentar; (c) nivel 2 — alfabetismo basico; (d)
nivel 3 — alfabetismo pleno. O IPM (2005) acredita que através desses resultados de
pesquisa serd possivel oferecer subsidios para apresentar orientacdes que possam
contribuir para a mudanga do quadro educacional brasileiro. Segundo Ana Liicia Lima,
diretora executiva do IPM'?, um trabalho de pesquisa como este € “essencial para a
diminuicdo das desigualdades e para a garantia de um desenvolvimento compativel com

o cendrio mundial cada vez mais globalizado e competitivo”.

' Disponivel em:
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/condicaodevida/pof/2002/default.shtm Ultimo acesso
em: 29 ago. 2007.

"' Disponivel em: http://www.ipm.org.br. Ultimo acesso em: 24 ago. 2007.

Noticia divulgada pelo Instituto Paulo Montenegro (IPM). Disponivel em:
http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.10.01.00.00&num=38&tp=especial&ver=por. ~ Ultimo

acesso em: 29 ago. 2007.
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Ha de se considerar ainda que essas pesquisas possam nos ajudar a perceber a
necessidade de se revisar a questdo do letramento nas escolas brasileiras, ndo sé pelo
fato de os resultados apontarem para um baixo crescimento em relagdo aos niveis de
alfabetizacdo funcional, mas principalmente pelo fato de a sociedade tecnoldgica, na
qual estamos inseridos, ter modificado nosso préprio entendimento do que leitura
significa (MONTE MOR, 2007). De maneira diferente do passado que indicava o leitor
apenas como aquele que sabia ler/escrever, atualmente a atividade de leitura estd
diretamente relacionada com o individuo que utiliza o ler/escrever dentro de uma prética
social (DE CASTELL, LUKE & MAC LEANNAN apud MONTE MOR, 2007: 02).

Segundo Monte Mér (2007), esse entendimento de que ha diferentes praticas
sociais utilizando-se da linguagem de maneiras variadas nos levou a perceber que ha
vdrios letramentos, e ndo s6 o letramento que envolve a habilidade de ler/escrever,
como, por exemplo, o letramento visual, o digital, o multicultural, etc. Baseada em Luke
& Freebody, Monte Moér (2007) explica que esses novos letramentos nos ajudam a
perceber que o processo educacional do ensino de linguas estd engajado no ensino de
aspectos culturais, isto é, das diferentes maneiras de se ver, descrever e explicar as
coisas. Para esses autores, a leitura estd diretamente relacionada com o entender
representacdes textuais, valores, ideologias, discursos, questdes de ambito social, por
exemplo. Além disso, a autora refor¢a a idéia de que a leitura também esta relacionada
com a distribuicdo do conhecimento e do poder nas sociedades, e que por isso essa
questdo merece uma melhor investigagdo em relacio a extensdo do analfabetismo e do
alfabetismo funcional no Brasil.

Dessa forma, percebo que ha duas questdes centrais para uma nova proposta de
trabalho educacional que se baseia no letramento. A primeira delas esta relacionada
com a prépria atividade de leitura, ou seja, com o entender como realizamos leitura,
como interpretamos e compreendemos as informagdes que chegam até nds. A segunda
tem a ver com o entendimento de como usamos essa leitura nos espacos que ocupamos,
com as pessoas com quem interagimos, isto €, como fazemos o uso da leitura nas
préticas sociais, culturais e discursivas nas quais estamos inseridos.

Essas questdes ja4 sdo de conhecimento e interesse de criticos da drea, pois a
idéia de que estamos nos tornando cada vez mais multiculturais, isto é, que

atravessamos diferentes praticas sociais, culturais e discursivas de maneiras multiplas e
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variadas, tem se fortalecido (HALL, 2000; MOITA LOPES, 2005). Isso requer de nés
uma compreensao muito mais complexa de linguagem, cultura e conhecimento do que
uma simples visdo homogénea. Essa € uma questio que surge recentemente com as
OCN/LE (BRASIL, 2006). Segundo os autores das OCN/LE (BRASIL, 2006), essa
nova abordagem de letramento é uma possibilidade para nos ajudar a perceber que
existem diferentes praticas sociais, culturais e discursivas, também denominadas como
comunidades de prdtica, e justamente por existirem variadas maneiras de ser, agir,
explicar as coisas é que hd também conflitos entre elas.

Essa preocupagdo de pensar a educacdo como espaco possivel para nos levar a
perceber e entender as mais variadas formas de uso da linguagem, de que nos valemos
em cada comunidade de pratica da qual participamos, ¢é tarefa para o que vem sendo
chamado de letramento critico (LC). Essa pratica educacional emergiu de recentes
debates em vdrias disciplinas, como a lingiiistica, a sociologia, os estudos de carater
politico, cultural e filoséfico, circundando questdes sobre linguagem, identidade,
cultura, cidadania, globalizacdo, poder e justica (ANDREOTTI, 2006). Tais tépicos
estdo relacionados a funcdo da educacdo que vem sendo apresentada pelos documentos
oficiais, como a LDB (BRASIL, 1996), as OCN/LE (BRASIL, 2006) e as DCE/LE
(PARANA, 2006). O LC também vem ao encontro da concepgio pés-estruturalista de
mundo, ja descrita aqui, preocupando-se em questionar ndo sé as razdes pelas quais
vivemos em uma situagdo mundial com tantos problemas e desigualdades sociais, mas
principalmente quais sdo as implicagdes que esses questionamentos apontam.

Segundo Andreotti (2006), o LC é uma abordagem de inovagdo em educacdo
que pode complementar e afetar a drea de ensino de LEs de muitas maneiras diferentes.
Essa prética ndo se apresenta somente como mais uma mudanga inovadora, mas sim
como uma mudanga de paradigma, de pensar e entender a educacdo com diferentes
principios, uma vez que seu objetivo central é trazer questionamentos para a sala de aula
que foquem duas questdes fundamentais: como devemos viver juntos? E quem decide
sobre essa questdo? (ANDREOTTI, 2006).

Sendo ainda uma abordagem educacional muito recente, professores e outros
profissionais da educacdo, da formagdo de professores e do ensino/aprendizagem de
LEs que t€m mostrado interesse sobre essa questdo estdo buscando discutir sobre o

assunto, para aprofundar possiveis entendimentos a respeito do LC (BRASIL, 2006;



46

JORDAO, 2007; MENEZES de SOUZA, 2007; MONTE MOR, 2007). Outras
iniciativas para essa reflexdo também tém surgido, como, por exemplo, a publicacdo da
revista eletronica Critical Literacy: Theories and Practices", os encontros promovidos
para professores de LI, que aconteceram no Brasil, no Peru e na Argentina, conhecidos
como critical literacy schools", e também o trabalho de pesquisa que vem sendo
desenvolvido por uma rede de educadores interessados na metodologia dos espacos
abertos".

Nesse contexto, explicar o LC ndo tem sido tarefa simples, e acredito que
encontrar uma definicio comum, homogénea, ndo seja a intengdo desses profissionais
envolvidos nesses projetos, pois para aqueles que acreditam no potencial de um trabalho
baseado em seus pressupostos, achar uma defini¢do tnica para LC seria talvez ir contra
seus principios mais basilares. Assim como o pos-estruturalismo, o LC também acredita
que interpretacdes sdo construcdes ideoldgicas e por isso sdo formadas a partir do olhar
do observador. Dessa forma, entendo que seja mais coerente perceber que o
desenvolvimento de um trabalho baseado no LC terd sim principios comuns, pds-
estruturalistas talvez, mas serd construido a partir das necessidades locais de onde for
pensado e desenvolvido.

H4, porém, alguns autores interessados em tentar descrever de certa forma seus
entendimentos a respeito do LC. Cervetti, Pardales & Damico (2001), por exemplo,
consideram que o LC tenha recebido influéncia de trés 4reas da educagdo: a teoria
critica social, os trabalhos de Paulo Freire e as teorias pds-estruturalistas. Segundo os
autores, a teoria critica social acredita que desigualdades possam ser expostas através da
critica para serem, dessa forma, reconstruidas através da linguagem. Os trabalhos de
Paulo Freire mostram que a educacdo através da linguagem e do processo de
alfabetizacio € a chave para a reconstrugcdo social, pois essas atividades devem
funcionar como uma possibilidade de transformacéo, para que os sujeitos envolvidos se
tornem o ponto central das questdes de justica e emancipagao.

Para os autores, tanto a teoria critica social quanto os estudos de Paulo Freire

apresentam similaridades, pois ambos envolvem um comprometimento de justica e

" Disponivel em: http://www_criticalliteracy.org.uk/journal Ultimo acesso em: 29 ago. 2007.
' Informagdes detalhadas em: http://www.criticalliteracy.org.uk/elt Ultimo acesso em: 29 ago.

2007.
"% Informagdes detalhadas em: http://www.osdemethodology.org.uk Ultimo acesso em: 30 ago.

2007.



47

igualdade, assim como ambos promovem a critica de textos e do mundo como um
importante mecanismo de mudanga social.

As bases de um trabalho como esse estdo na possibilidade de ensinar os alunos a
lerem criticamente as palavras e o mundo e assim se tornarem atores no processo de ir
contra as situacdes opressivas do sistema social. A partir de uma consciéncia critica,
alunos poderiam reconhecer e sentir a possibilidade de reconstruirem suas identidades e
realidades sociopoliticas através de seus proprios processos de construcio de sentidos e
através de suas acdes no mundo (CERVETTI, PARDALES & DAMICO, 2001).

A terceira influéncia, advinda das teorias pds-estruturalistas, estd
particularmente na crenga de que os textos ndo possuem caracteristicas intrinsecas, pois
seus sentidos emergem somente na relacdo do leitor dentro de praticas sociais. Nessa
perspectiva, acredita-se que os autores escrevem seus textos e os individuos os
interpretam de acordo com os sistemas discursivos de seus contextos, isto é, de suas
comunidades de praticas. Sendo esse um entendimento de leitura pds-estruturalista, a
validade de interpretacdes cientificas é sempre dependente das relagcdes de poder, e ndo
passivel de valores de verdade. Para os pds-estruturalistas e os educadores de uma
abordagem critica da educa¢do, a linguagem caminha em dire¢do a producdo e a
manuten¢do das relacdes desiguais de poder, e por isso os textos sdo sempre
ideoldgicos, dependendo do contexto para sua construcdo de sentidos e impossibilitando
qualquer neutralidade ou julgamento de valor das interpretacoes.

De maneira similar, Shor (1999) acredita que o LC tenha recebido influéncia de
pensadores como Dewey, Freire e Vygotsky, e das teorias pds-estruturalistas, como o
feminismo e o multiculturalismo, por exemplo. Para Shor (1999), esses trés autores
contribuiram com a perspectiva de que a educacdo deve promover a constru¢do de um
cidaddo reflexivo dentro de uma sociedade democritica, e que esse exercicio de
reflexdo se dd pelo uso da linguagem, que € entendida como uma atividade social.
Entendendo que o conhecimento € construido de forma coletiva, Shor (1999) une
conceitos desses autores para mostrar que ha possibilidade de construir espacos de
ensino onde alunos ocupem também posi¢cdes de autoridade, sendo agentes de seu
préprio aprendizado, e assim alunos e professores se educam colaborativamente nas
tarefas de ensino/aprendizagem, negociando o conhecimento e compartilhando as

posicdes de poder.
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Para esse autor, hd uma diferenca fundamental entre letramento e letramento
critico. O autor explica que, apesar de letramento ser entendido como uma agdo social
através do uso da linguagem que nos forma agentes dentro de uma sociedade, o LC
percebe que a atividade de ler/escrever é parte de um processo muito mais complexo,
pois € tornar-se consciente dentro de sua prdpria experiéncia, que foi construida
historicamente por relacdes de poder. Por essa razdo, o autor acredita que o LC € a
possibilidade de usarmos a linguagem para questionarmos como nossa constru¢ao como
sujeitos acontece socialmente. O LC estd interessado em questdes que circundam
identidade, diferencas e poder. Citando Aronowitz & Giroux, Shor (1999) explica que o
LC pode tornar a relagdo entre conhecimento e poder mais clara, uma vez que saber ler
as relacdes de poder € a possibilidade de nos tornarmos mais conscientes dos processos
de legitimacdo que ocorrem em uma cultura.

Shor (1999) comenta que para o LC ndo hd uma determinada posi¢do que
considere a pedagogia, a educacdo como processos neutros, pois nenhum processo de
aprendizagem ¢ livre de valores, e assim nenhum curriculo, por exemplo, esta livre de
ser estabelecido sem relacdes de poder e ideologia. Seguindo pressupostos pos-
estruturalistas, o autor expde que nosso conhecimento € sempre parcial, tudo o que
vemos, entendemos, somos, fazemos ou dizemos é imbuido de ideologia. Desse modo,
ndo posso deixar de pensar que tudo o que ensinamos, as escolhas que fazemos, pelos
assuntos, pelo conteido, pelo conhecimento, nossa maneira de falar, de explicar, enfim,
tudo € orientado de maneira nunca neutra. Acredito que perceber como estamos
orientando nossos alunos através de valores, agdes de linguagem é responsabilidade de
nosso trabalho, pois nossas agdes implicam o tipo de sociedade, pessoas e
comportamentos que estamos ajudando a produzir.

Isso significa que precisamos nos dar conta de que, a partir do momento em que
entramos em nossas salas de aula, trazemos nosso conhecimento sobre aquilo que
julgamos certo ou errado, bom ou mau, trazemos nossos valores, sentimentos,
pressupostos tedricos que embasam nossa maneira de compreender a vida (JORDAO,
2006). B imprescindivel termos consciéncia da nossa ndo-neutralidade, assim como o
entendimento de que aquilo que ensinamos também nunca € neutro, é sempre baseado
em nossas pré-concepgdes, €, apesar de muitas vezes ndo nos darmos conta disso,

estamos sempre legitimando determinadas perspectivas na posi¢do de poder que
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ocupamos dentro das salas de aula, o que muitas vezes fazemos sem pensar nas
implicagdes que podem ser acarretadas. O LC estd interessado em discutir essas
implicagdes e quer que levemos para a sala de aula esse tipo de questionamento, como
por exemplo, quem define nosso entendimento sobre a realidade.

O LC entende ser nossa responsabilidade como professores ndo mostrar
conclusdes ou respostas corretas, € sim envolver nossos alunos em processos de
discussdo para criar espacos de respeito pela diferenca e pelo engajamento critico. Vale
ressaltar que ser critico nessa perspectiva carrega um sentido amplamente positivo, pois
ter habilidades criticas € saber analisar duas questdes fundamentais: 0s pressupostos e as
implicagdes de qualquer questdo de ambito local e global. O papel do professor que
segue os pressupostos de uma abordagem de trabalho como essa € o de ensinar aos
alunos a lerem as relacdes de poder, as frustragdes, os relacionamentos, para entio
aprenderem a lidar com os problemas, e assim entenderem melhor o mundo.

Além disso, aprender a viver coletivamente em uma sociedade global,
interdependente, diversa e desigual envolve o desenvolvimento de habilidades que déem
suporte aos aprendizes para negociar e lidar com a mudanca, a complexidade, a
incerteza e a inseguranca em contextos diferentes. O LC pode ajudar nossos alunos a
analisarem as relagdes entre linguagem, poder, identidades e desigualdades, a
imaginarem outros mundos, a se engajarem criticamente com a diferenca e a
entenderem as implicagdes de nossos pensamentos e acdes, levando-nos assim a uma
pratica e a uma acdo muito mais responsaveis. O LC é a possibilidade de promover a
desestabilizacdo, trazer questionamentos, desconforto, aventura e caos para ajudar as
pessoas a estarem abertas para saber lidar com riscos (ANDREOTTI, 2006).

Para o desenvolvimento de um trabalho baseado em pressupostos como os do
LC, os autores das OCN/LE (BRASIL, 2006: 93) acreditam que o exercicio de leitura
deve oportunizar “a compreensdo e a reflexdo sobre o lugar que o aluno ocupa na
sociedade, se estd incluido ou excluido do processo social e cultural que analisa”, pois
essa reflexdo é uma maneira de poder gerar oportunidades para o desenvolvimento da
cidadania. Pensar sobre a questdo da inclusido/exclusdo € talvez uma possibilidade de
entender a complexidade existente nos relacionamentos sociais em que estamos

inseridos e assim compreender como a diversidade faz parte dessa complexidade.
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Os autores das OCN/LE (BRASIL, 2006: 95) mostram interesse em discutir a
questdo da inclusdo/exclusdo, considerando, por exemplo, o acesso as novas
tecnologias, isto é, a linguagem digital. Eles acreditam que “um projeto de inclusdo
poderd aumentar o sentimento de exclusdo se considerar o usudrio apenas como um
consumidor dessa linguagem em vez de lhe abrir oportunidade de compreensio do seu
papel também de produtor dessa linguagem”. Para os autores, essa visdo que considera
o individuo apenas como consumidor de qualquer tipo de linguagem € limitadora e
ainda entendida apenas como atividade de alfabetizac@o, pois considera a linguagem
externa ao sujeito e ao contexto, deixando de lado o mais relevante para a pratica social
e discursiva, que € a ideologia, as relacdes de poder, as entrelinhas, as ironias que se
encontram em qualquer discurso (BRASIL, 2006).

Dessa forma, uma perspectiva de trabalho de inclusdo nio pode ser separada de
um entendimento profundo que considera a heterogeneidade e a diversidade
sociocultural e lingiiistica. Qualquer projeto de inclusdo precisa desconsiderar o
entendimento de concepcdes de lingua e cultura como homogéneas, isto é, abstratas,
fixas e estdveis. Ao contrdrio, um projeto de inclusdo precisa criar possibilidade de
didlogo com outras culturas, sem que haja a necessidade de abrir m@o de seus proprios
valores. E por isso que um projeto de inclusio envolve questdes de ordem social,
politica, cultural e educacional.

Trabalhar em prol do letramento dos alunos, de maneira condizente com as
necessidades das comunidades em que vivem, com suas proprias caracteristicas, e por
isso constituidas por uma histéria e uma cultura em constante construgdo e
reconstrugdo, € uma caracteristica basilar para um projeto de letramento. Uma proposta
como esta nas escolas ndo pode deixar de considerar que: (a) ha diferentes e variadas
formas de circulagdo do conhecimento e da informacdo, e isso requer diferentes
habilidades das aprendidas nas escolas; (b) a percepcdo da multimodalidade nas praticas
sociais requer outras habilidades de leitura, interpretagdo e comunicacio, diferentes das
tradicionais; (c) ha maior necessidade da capacidade critica dos individuos, para saber
fazer a selecdo daquilo que é relevante no meio de uma massa de informagdo (BRASIL,
20006).

Além disso, um projeto de letramento pode ajudar no desenvolvimento do senso

de cidadania, pois ajuda na compreensdo de como as pessoas utilizam a leitura, que a
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leitura tem a ver com distribuicdo de conhecimento e poder, que o tipo de
desenvolvimento de leitura resulta no desenvolvimento de um tipo de leitor (LUKE,;

FREEBODY apud BRASIL, 2006: 98).

1.5 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE O ENSINO DA LINGUA INGLESA

Apés apresentar os pressupostos tedricos que embasam meu entendimento a
respeito da linguagem, conhecimento, educacdo, cidadania, e ainda abordar questdes
essenciais do LC, acredito que seja relevante apontar algumas consideracdes sobre o
ensino de LI mais especificamente, uma vez que um dos focos centrais dessa pesquisa é
a formacdo profissional de professores de LI. Refletir sobre a funcdo do ensino da LI,
levando em consideracdo conceitos pds-estruturalistas, € fundamental principalmente
em tempos de globalizacdo, em que estamos inseridos e somos influenciados pelo uso
das novas tecnologias.

De maneira geral, percebo essa preocupacio em relagio aos objetivos do ensino
da LI como parte do cendrio do ensino de linguas no Brasil mais profundamente nas
ultimas décadas. Varios autores t€ém demonstrado interesse por esses questionamentos e
ainda sobre os objetivos do ensino da LI nas escolas, fazendo-nos refletir sobre a
relevancia educacional dessa questdo e ao mesmo tempo fazendo-nos pensar sobre
como lidar com a questio da globalizacdo desenfreada que desencadeia implicacdes no
ensino da LI (GIMENEZ, 2001; MOITA LOPES, 2003, 2005; RAJAGOPALAN, 2003,
2005).

Rajagopalan (2003: 65), por exemplo, acredita que o ensino das LEs encontra-se
problemaético, deficitario e abandonado pelo fato de professores ndo se perguntarem e
ndo perguntarem aos seus alunos por que eles querem ensinar/aprender uma LE. O autor
explica que, dentro desse contexto de globalizacdo, aprender uma LE, especialmente a
LI, parece ser uma atividade “natural” para aqueles que desejam ter acesso a um mundo
melhor. Gimenez (2001: 127) também elucida que, mesmo a legislagdo permitindo que
as comunidades optem por qual LE querem que seus alunos aprendam, percebe-se que,
na grande maioria das escolas, a LI tem sido escolhida, podendo desencadear nos alunos

o entendimento de que a LI tem mais valor do que as outras LEs.
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Essa questio, segundo Rajagopalan (2005), é significativa porque acaba gerando
na LI o fato de carregar um status de “lingua mais importante no mundo”, obviamente
por razdes de globalizacdo, passando despercebida como lingua de dominacdo. Dessa
forma, para o autor, é essencial, principalmente para nds professores de LI, ficarmos
atentos para o fato de estarmos ou ndo repassando valores culturais que possam ser
contrdrios aos interesses nacionais de nossos alunos. O autor percebe como essa questao
tem sido um problema tipico de alunos que terminam um curso de LI, pois ficam com a
impressdo de que “cresceram culturalmente” pelo fato de terem aprendido uma lingua
com mais status.

Ainda, para esse autor, o problema mais profundo da questio estd no fato de o
aluno sentir vergonha de seus préprios valores culturais em alguns casos. Rajagopalan
(2003, 2005) argumenta que a LI tem contribuido para que jovens sintam vergonha de
sua lingua, cultura, valores, quando a comparam com a LI. A critica do autor, similar
aos questionamentos apresentados por Gimenez (2001), estd no fato de a LI ser
entendida e se apresentar como sendo superior a lingua dos alunos, e assim contribuir
com o fato de os alunos se sentirem diminuidos quando entram em contato com essa
outra lingua, que vale mais do que a deles. Rajagopalan (2003, 2005) também explica
que somente passando por um processo de reflexdo e questionamento é que
conseguiremos adotar posturas diferentes em sala de aula que ndo prejudiquem a
qualidade do ensino e muito menos desrespeitem os valores culturais dos alunos.

As OCN/LE (BRASIL, 2006) também apresentam interesse e preocupagio na
discussdo sobre os objetivos do ensino dessas linguas na escola. Por essa razio, alguns
dados de pesquisas que buscam entender o que alunos e professores pensam e esperam
do ensino de LI nas escolas foram apresentados logo no inicio do documento. Segundo
essas pesquisas, citadas nas OCN/LE (BRASIL, 2006), alunos e professores apontam
para o fato de existir uma desigualdade nos resultados do ensino de LI nas escolas
regulares e nos institutos de idiomas. Talvez como conseqiiéncia dessa primeira
questdo, as pesquisas também apontam para uma tendéncia mais recente que estd no
fato de algumas escolas levarem para dentro de sua prépria estrutura escolar a
organizagdo de um instituto de idiomas, como em alguns casos nos quais hé inclusive
uma parceria entre o instituto de idiomas e a escola de ensino regular para o

desenvolvimento do trabalho.
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Para os autores das OCN/LE (BRASIL, 2006), ambas as situacdes descritas
pelas pesquisas mostram que professores e alunos acreditam que a aprendizagem de LEs
somente ocorra nos institutos de idiomas, levando-nos a crer que o ensino ndo se
concretiza nas escolas, e que professores e alunos somente se dardo por satisfeitos com
seus trabalhos quando puderem aproximar ao maximo o ensino de linguas dos institutos
de idiomas do ensino das escolas. Essa questdo tem sido discutida ji por muito tempo
por outros autores, como, por exemplo, Moita Lopes (2003), que apresentou uma série
de reflexdes a respeito das crengas que se desencadearam a partir das condi¢des do
ensino da escola publica, fazendo com que professores e alunos acreditassem que
realmente ndo se aprende LI na escola, principalmente na publica.

Acredito que, diante dessas problematicas que envolvem o ensino/aprendizagem
de LEs, levantar questionamentos a respeito da funcdo do ensino de uma LE é
fundamental, principalmente por parecer haver conflitos de objetivos (BRASIL, 2006).
H4 mesmo uma falta de clareza sobre a funcdo do ensino de LI na escola principalmente
pelo fato de o fracasso ou o sucesso do ensino se concentrar na proficiéncia lingiiistica.
Assim, a pergunta que os autores das OCN/LE (BRASIL, 2006) colocam € se atras
dessa priorizagdo lingiiistica na escola nio se esconde uma confusio a respeito dos reais
objetivos do ensino de LI e das outras LEs.

De maneira geral, a critica apresentada esta no fato de essa pratica se preocupar
mais com o “conteido” do que com seus prdprios alunos, e conseqiientemente com a
formacdo humana. Isso quer dizer que o ensino de qualquer LE na escola deveria se
concentrar em objetivos educacionais e culturais, em vez de se concentrar somente na
questdo lingiiistica, pois “o valor educacional da aprendizagem de uma lingua
estrangeira vai muito além de meramente capacitar o aprendiz a usar uma determinada
lingua estrangeira para fins comunicativos” (BRASIL, 2006: 92).

Além dessas questdes que remetem a preocupagdo com a proficiéncia lingiifstica
dos alunos e a falta de um melhor esclarecimento quanto aos objetivos do ensino de
LEs, Moita Lopes (2005: 51) também apresenta questionamentos a respeito do ensino
de cultura, que parece ser outra questdo relevante para a drea, pois jid parece senso
comum que ensinar uma LE seja ensinar a cultura dessa lingua. A critica do autor em
relacdo a essa prdtica estd no fato de que todas as abordagens de ensino de LEs,

consideradas como tradicionais ou nao, entendem a cultura como parte do processo de
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ensinar a LE, levando a uma visdo objetivista e homogénea da cultura, como se cultura
fosse um pacote que vem junto quando se aprende uma LE.

Para Moita Lopes (2005: 51), essa concepcdo de que ensinar LE € ensinar
cultura é problemdtica porque generaliza as culturas, as linguas, as pessoas e assim
produz pasteurizagoes reducionistas. O autor explica que esse entendimento de cultura
como sendo algo homogéneo nos leva a crer que exista uma esséncia da cultura
estrangeira, a qual o aluno terd acesso quando aprender essa lingua; conseqiientemente
evitard os conflitos e os embates culturais existentes pelas diferencas entre uma e outra
cultura, entre uma e outra lingua.

Ainda, segundo os autores das OCN/LE (BRASIL, 2006), é preciso propor uma
nova maneira de pensar o ensino da LE que possa conciliar o ensino da lingua com os
objetivos educacionais. Fazer essa reflexdo é fundamental principalmente pelo fato de
que, quando consideramos apenas o conhecimento da LE, perdemos de vista os
objetivos educacionais de ensino, pois entendemos que o papel da escola € suprir os
individuos apenas com “contetido”, preenchendo-os até estarem “formados” e
“completos”. Quando levamos em consideracdo os objetivos educacionais do ensino,
passamos a pensar na formacao para a cidadania, que ¢ tarefa de todas as disciplinas da
escola, ndo s6 da LE, mas também dela.

Desse modo, ensinar LI, ou qualquer outra LE, tem relacdo com a atividade de
desenvolver o senso de cidadania, ndo mais aquela visdo tradicional de cidadania, que é
entendida de forma homogénea, como o direito a ter direitos, mas, ao contrdrio, a visao
de cidadania como um conceito heterogéneo, uma vez que ser cidaddo envolve a
compreensdo sobre que posicdo/lugar uma pessoa ocupa na sociedade. Ensinar
cidadania é um processo de conscientizacdo, e a grande duvida estd no fato de como
desenvolver esse trabalho nas aulas de LEs, ou ainda, como trazer para as aulas de LEs
questdes que possam ajudar nesse desafio (BRASIL, 2006).

Enfim, acredito que ensinar LE na escola vai muito além de apenas desenvolver
uma capacidade de uso lingiiistico dessa lingua, ou de acesso a outra cultura. O ensino
da LE pode fazer com que o aluno entenda e perceba que hd heterogeneidade no uso de
qualquer linguagem; pode ajudéd-lo a refletir sobre o fato de que pessoas pertencem a
grupos diferentes e assim se comunicam de formas variadas; pode fazé-lo entender que

h4 maneiras diferentes de organizar, categorizar e expressar a experiéncia humana e de
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realizar interacdes sociais por meio da linguagem; pode ainda agugar o nivel de
sensibilidade lingiiistica dos alunos quanto as diferengas entre a LE e a lingua materna
(LM), e em relacdo aos usos variados de uma lingua na comunicagdo cotidiana; ou
ainda ajudé-lo a enfrentar os desafios cotidianos e sociais, adaptando-se a usos diversos
da linguagem em ambientes diversos (VAN EK; TRIM apud BRASIL, 2006).

Para conseguir trabalhar com objetivos como esses, serd preciso que professores
de LEs estejam atentos para novos conceitos de lingua, cultura, conhecimento, para
assim nao transformarem suas aulas em ambientes monoculturais e, conseqiientemente,
ndo apagarem o fato de que cultura é um construto social e, portanto, um produto

daqueles que vivem as praticas discursivas em que essa LE € utilizada (MOITA

LOPES, 2005; BRASIL, 2006).
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CAPITULO I

A FORMACAO PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE
LINGUAS ESTRANGEIRAS

Devo deixar claro que, embora seja meu interesse central
considerar neste texto saberes que me parecem indispensdveis a
prdtica docente de educadoras ou educadores criticos, (...) alguns
deles sdo igualmente necessdrios a educadores conservadores. Sdo
saberes demandados pela prdtica educativa em si mesma, qualquer
que seja a opgdo politica do educador ou da educadora (FREIRE,
2000: 23).

Discutir o panorama que envolve a formacao profissional de professores de LEs,
mais especificamente professores de LI, € uma das questdes centrais deste trabalho de
pesquisa. No entanto, a compreensdo do termo formagdo profissional provavelmente
ndo deve ser a mesma para todos os envolvidos nesse campo. O sentido no qual o utilizo
aqui é com a inten¢do de caracterizar os conhecimentos necessdrios para a pratica
docente propriamente dita.

Segundo as DCN/Formacao (BRASIL, 2001)'°, ¢ possivel perceber ao longo da
histéria das licenciaturas que hd complexidade na maneira como os cursos de
licenciatura vém sendo organizados. As diretrizes apontam para o fato de que sempre
houve uma divisdo recorrente na grade curricular dos Cursos de Formacdo de
Professores separando os conteidos chamados de “tedricos” das disciplinas que
envolvem questdes praticas da formacdo docente, chamadas de “pedagégicas”. Esse
entendimento sobre a organizagdo curricular perdurou por muito tempo nos cursos de
licenciatura e ficou conhecido pela drea como o famoso “3+1” (PEREIRA, 2000;
BRASIL, 2001).

Como o ingresso ao ensino superior era 0 mesmo para cursos de bacharelado e
licenciatura, este nimero 3 indicava os contetidos estudados nos trés primeiros anos do
curso, denominados de “tedricos”. O ndmero 1, por outro lado, indicava um possivel
quarto ano de curso superior para aqueles que quisessem sair com a licenca para a

prética docente e assim cursavam o ano de licenciatura, que era dedicado aos conteddos

'® As informag@es citadas aqui foram retiradas do parecer CNE/CP 28/2001, que rege os Cursos
de Formagdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduag@o
plena. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/028.pdf. Ultimo acesso em: 19 ago. 2007.
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referentes a pratica docente. Apesar de essa divisdo ja ter sido fortemente criticada pela
drea, por ndo garantir uma formacao profissional holistica (MORIN, 2005b), pois separa
a teoria da prética, ainda hoje ela parece ser recorrente nos cursos de formagdo de
professores, os quais dedicam somente o uUltimo periodo do curso para a pratica de
ensino (CELANI, 1988, 2004; CAVALCANTI & MOITA LOPES, 1991; PEREIRA,
2000).

Atualmente, as DCN/Formacao (BRASIL, 2001) apresentam uma nova maneira
de organizar os contetidos dos cursos de licenciatura, mostrando que essa divisdo 3+1
ndo € satisfatéria, e assim apontam para a necessidade de os cursos de formacdo
reorganizarem seus curriculos, unindo as atividades tedrico-prdticas em torno de um
projeto pedagdgico consistente. Por exigéncia dessa legislacdo, desde o inicio do curso
de graduacdo, o aluno-professor precisa estar envolvido nessas atividades tedrico-
préticas, ndo separando o conhecimento de forma estanque. Essa exigéncia do Conselho
Nacional de Educagdo (CNE) € percebida nas informacdes abaixo transcritas no préprio

parecer:

(...) ao interpretar e normatizar a exigéncia formativa desses
profissionais, estabelece um novo paradigma para esta
formacdo. O padrio de qualidade se dirige para uma
formacdo holistica que atinge todas as atividades tedricas e
praticas articulando-as em torno de eixos que redefinem e
alteram o processo formativo das legislagcdes passadas. A
relacdo teoria e pratica deve perpassar todas estas atividades
as quais devem estar articuladas entre si tendo como objetivo
fundamental formar o docente em nivel superior (Parecer
CNE/CP 28/2001, BRASIL, 2001: 05).

Apesar dessas alteracdes, as DCN/Letras (BRASIL, 2002)17, mais
especificamente, ndo enfatizam, em minha opinido, de forma adequada, essa mudanga
de paradigma, apontando as diferencas entre a licenciatura e o bacharelado. Ha
explicagdes a respeito dos Cursos de Letras, mas, quando se informam questdes mais
especificas, como os conteidos curriculares e a prépria estruturacio do curso, a
discussdo a respeito da falta de integracdo entre teoria e pratica ndo é contemplada,
apenas se aponta para o fato de que os contetidos devem estar relacionados as dreas de

lingiiistica e literatura e, assim, nem se considera a drea da educacio.

17 As informagdes aqui citadas foram retiradas do Parecer CNE/CES n° 492, de 03 de abril de
2001, que é parte da Resolu¢do CNE/CES n° 18, de 13 de marco de 2002, que rege as Diretrizes dos
Cursos de Letras. Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES0492.pdf. Ultimo acesso
em: 19 ago. 2007.
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Por essa razdo, acredito que seja possivel compreender que os cursos de
licenciatura e bacharelado continuam sendo regidos pelas mesmas diretrizes, pois sO se
diferenciam no fato de existir um parecer, ja citado aqui, que rege a formacgdo de
professores da educagdo bdsica. O préprio parecer dos Cursos de Letras ndo diferencia a
licenciatura do bacharelado, isto €, ndo especifica que os cursos devem se organizar de
maneira holistica e envolver os alunos-professores em atividades tedrico-praticas, desde
o inicio da graduacdo, especificamente voltadas para o desenvolvimento da pratica
docente. Essa questdo da reestruturacdo do curso € basilar na melhoria da qualidade da
formacdo docente, pois marca diferencas fundamentais entre licenciatura e bacharelado.
Permanecendo, porém, apenas um parecer tanto para licenciatura como para
bacharelado, entendo que a compreensdo de como os Cursos de Letras realmente se
diferenciam do formato 3+1 fica ainda confusa.

O Curso de Letras da UFPR — Licenciatura em LI, por exemplo, organiza seu
curriculo' a partir da divisdo das dreas do conhecimento, separando as disciplinas em
trés grandes dreas: lingua e literaturas de lingua portuguesa, lingua e literaturas de
lingua estrangeira e disciplinas pedagdgicas. Por conta dessa separacdo de dreas, parece
ja ter se tornado senso comum entre muitos dos envolvidos com a formagao inicial de
professores de LEs o entendimento de que a formacdo profissional é somente
responsabilidade dos professores que lecionam as disciplinas pedagdgicas. Essa
perspectiva foi evidenciada pelas entrevistas'’ que realizei com os alunos-professores do
Curso de Letras — Licenciatura em LI da UFPR, pois, quando lhes foi perguntado se
estavam satisfeitos com a formacéo que haviam recebido no Curso de Letras para serem
professores, faziam referéncia quase que somente aos contetidos advindos das aulas de
metodologia e pratica de ensino.

No Curso de Letras da UFPR tal divisdo das dreas do conhecimento também ¢
marcada pela prépria organizagdo dos departamentos de ensino. Hi o grupo de
professores do Departamento de Letras Estrangeiras Modernas, o do Departamento de
Lingiiistica, Letras Classicas e Vernaculas e ainda os professores dos Departamentos do
Setor de Educacdo. Em outras instituicdes no Estado do Paran4, como, por exemplo,

UEL, UEM e Fecilcam, onde hd somente um Departamento de Letras, o grupo de

'® A grade curricular do Curso de Letras da UFPR — Licenciatura em LI, objeto de pesquisa deste
trabalho, estd no Anexo I por razdes de exemplificac@o.
19 A anlise das entrevistas encontra-se no Capitulo III, nos itens 3.3 e 3.4.
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professores se divide em Area de Lingua e Literaturas de Lingua Portuguesa e Area de
Lingua e Literaturas de Linguas Estrangeiras. Nessas institui¢des, o Departamento de
Pedagogia é responsdvel pela oferta de disciplinas mais especificas da drea pedagdgica,
mas as disciplinas de metodologia e pritica de ensino de LM e LE sdo lecionadas por
professores do préprio Departamento de Letras.

Apesar de o foco deste trabalho concentrar-se na designada formacao
profissional, pois estou interessada nas implicacdes dessa formagdo em relacdo ao
ensino, meu entendimento sobre formacao profissional vai além dessa divisdo. Ndo vejo
tal divisdo de departamentos e disciplinas nos cursos de licenciatura como algo além da
necessidade pratica de organizacdo do préprio curso, uma vez que entendo que a
formagdo profissional ndo € responsabilidade somente do professor-formador que
normalmente leciona as disciplinas de metodologia e pratica de ensino, e sim de todo o
corpo docente do Curso de Letras, uma vez que todos sdo professores-formadores.
Acredito que o sucesso e o fracasso de uma formacio de qualidade dependem tanto dos
professores-formadores das disciplinas pedagdgicas, quanto dos professores-formadores
de todas as outras disciplinas ofertadas pelo curso, bem como dos alunos-professores
envolvidos em seu préprio processo de formacao.

Dessa forma, apresento neste capitulo trés modelos de formacao de professores e
questiono em cada um deles como os conceitos de linguagem, conhecimento e
educacdo, discutidos no capitulo anterior, sdo informados, pois acredito que, para falar
em formacdo de professores de lingua, faz-se necessario também discutir tais questdes.
Creio que diferentes entendimentos a respeito desses conceitos, por exemplo,
diferenciam muito nossa maneira de entender o significado da prépria linguagem dentro
da sala de aula. Considero ainda que entendimentos distintos sobre educag¢do possam
acarretar diferencas no estilo de trabalho que realizamos em nossas aulas, pois nossas
atitudes diante de tais concepgdes implicam diferentes maneiras de interpretar e agir no

mundo.

2.1 0 PROFESSOR TECNICO E A EDUCACAO TRADICIONAL
O primeiro modelo de profissional que apresento na pesquisa é aquele que
caracteriza o professor como fécnico. Esse modelo tem sido extensivamente descrito

tanto pela histéria da carreira docente como pelos métodos de ensino de LEs da
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literatura da 4rea. Segundo Celani (2003), uma das dificuldades que enfrentamos
atualmente quando discutimos questdes a respeito da formagdo de professores de LEs é
o fato de essa concep¢do de que um “bom professor de LE” é um técnico de ensino
ainda estar muito presente.

Analisando-se o contexto educacional europeu, por exemplo, pode-se dizer que
o nascimento da profissdao docente se deu no século XVIII com a intervencao do Estado,
que tinha a intencd@o de colocar professores como substitutos da Igreja na incumbéncia
do ensino; os professores assim acabaram tornando-se a voz dos novos dispositivos de
escolarizagdo até entdo existentes. Ao longo do século XIX, a imagem do professor foi
consolidada, através da selecdo e do recrutamento de profissionais feitos pelo Estado,
que naquela época, pelo menos, acabou contribuindo para que a profissdo passasse a
ocupar um lugar privilegiado (NOVOA, 1995).

Na virada do século XIX para o XX, os professores foram incumbidos de formar
um novo homem que surgia com a formag@o histérica da Republica, e o Estado passou,
entdo, a assumir simbolicamente a fung¢do de controlar os professores ndo sé
administrativamente, mas também ideologicamente; assim houve, talvez pela primeira
vez na histéria, uma necessidade de delimitar o espaco de autonomia da profissdo
docente. Nessa época, a constru¢do de um perfil baixo da profissdo docente, isto é, a
pouca valorizacdo que foi dada as atividades desenvolvidas pelo professor, acabou
instaurando-se por via de uma legitimidade delegada, que impedia a emergéncia de um
poder profissional autdonomo. Foi quando a degradagdo do estado socioecondmico da
profissdo docente se instaurou. Redugdo e controle eram, desde entdo, os dois tnicos
eixos estruturantes da politica existente em relacdo a formacdo de professores
(NOVOA, 1995).

No contexto brasileiro, os cursos de licenciatura, de modo geral, foram criados
nas Faculdades de Filosofia na década de 30, com a preocupacdo de regulamentar o
preparo de futuros docentes que lecionariam na escola secunddria. Foi nessa época, com
tal necessidade momentinea, que surgiram os primeiros cursos de licenciatura
conhecidos como 3+1, em que as “disciplinas pedagdgicas”, tendo previsdo de um ano
de duragdo, foram colocadas apds o estudo das “disciplinas de conteido”, com duracdo
de trés anos (PEREIRA, 2000). O préprio nome disciplinas de contetido nos permite

entender as disciplinas pedagdgicas como disciplinas que ndo tém “conteddo”.
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Alguns cursos de licenciatura até hoje mantém essa divisdo, apresentando trés
anos de conteddos tedricos e concentrando as poucas disciplinas de cunho pedagdgico
no ultimo ano de curso (CAVALCANTI & MOITA LOPES, 1991). Como
conseqiiéncia justamente dessa maneira como se d4 o nascimento da profissdo docente e
talvez sob influéncia da psicologia comportamental e da tecnologia educacional, a
maioria dos estudos privilegiava a dimensdo técnica do processo de formagdo de
professores e especialistas em educacdo. Estudos publicados indicavam uma
preocupacdo com os métodos de treinamento de professores (CANDAU apud
PEREIRA, 2000).

Considerando mais especificamente a drea de ensino/aprendizagem de LEs,
apesar de a profissdo do professor de linguas passar por varios processos de mudanga,
foi sempre pouco considerada pela drea em termos de pesquisa, pois o objetivo maior
sempre foi o de caracterizar os métodos™ de ensino, e ndo a prética docente. Acredito
que seja possivel observar, através dos varios métodos que acabaram sendo catalogados
pela literatura da drea (BROWN, 1994; LARSEN-FREEMAN, 2000), que o professor
sempre precisou apenas desempenhar um bom papel de técnico em sua aplicagdo, pois,
de maneira geral, o professor é apenas considerado como um técnico no ensino de LEs.

O método da gramitica e da traducdo, por exemplo, tem como objetivo principal
levar o aprendiz da LE a apreciar a cultura e a literatura da lingua-alvo. Os passos
essenciais para o aprendizado giram em torno da memorizagdo prévia do vocabuldrio,
do conhecimento relativo as regras gramaticais necessdrias para a jungdo de palavras e a
formacdo de sentencas e da fixacdo das estruturas com exercicios de traducdo. O uso de
textos cldssicos também faz parte das atividades desenvolvidas, mas a atividade de
leitura é apenas tratada como um exercicio de andlise gramatical (LEFFA, 1988;
BROWN, 1994; LARSEN-FREEMAN, 2000). O professor de um curso de LE que
segue esse método precisa, portanto, ser treinado para ensinar técnicas de como traduzir
vocédbulos e construir sentengas. Na concep¢do de lingua que informa o processo de

formacdo do professor para a “aplicacdo” desse método, considera-se tanto a LM como

2 O entendimento de método nesta pesquisa segue pressupostos apresentados por Brown (1994).
Para o autor, método € um conjunto generalizado de a¢des ocorridas em sala de aula com o intuito de se
atingir objetivos lingiifsticos, isto €, o professor segue uma seqiiéncia de técnicas que, se forem aplicadas
“corretamente” e seguidas a risca, fazem com que os resultados da aula sejam atingidos. Métodos sdo
quase sempre pensados como uma possibilidade a ser aplicada a uma variedade de diferentes aprendizes e
contextos.
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a LE transparentes, isto é, os significados identificados na LM sdo supostamente
transpostos com facilidade para a LE, a partir da concep¢do de que a tradugdo € um
processo neutro de transposicdo de significados de uma lingua para outra. O professor
competente € aquele que consegue ensinar ao aluno o significado “exato”, isto &, tinico,
do vocabuldrio das sentengas.

Nesse contexto, o principal elemento do processo de aprendizagem de LE € o
professor, cabendo ao aluno apenas aprender. H4 pouco ou quase nenhum espago para o
questionamento sobre a aprendizagem em termos das necessidades do aluno (LEFFA,
1988). Formar um professor que atue como “aplicador” de um método requer entio
nada além de um bom, intensivo e repetitivo treinamento das técnicas e dos
instrumentos a serem utilizados pelo futuro professor em sua pritica na sala de aula.
Apenas sabedor das estratégias necessarias para aplicacdo do método, um bom professor
garantird o aprendizado efetivo de seus alunos.

Apés um longo periodo sendo o ensino de LEs e a formacdo de professores de
LEs vistos apenas pelos olhos do ensino da gramdtica e da traducdo, especialistas da
drea deram inicio a uma época de questionamentos devido a uma crescente insatisfacéo
quanto aos resultados até entdo advindos do ensino de LEs. A necessidade de
comunicagdo entre as nagdes surge com muita forca, e a auséncia de preocupagdo com o
uso da LE em situagdes de comunicacdo oral passa a ser enfatizada. Em vérios paises,
diferentes métodos baseados na comunicacio direta e no auténtico uso da LE surgem
como alternativa. Um vasto movimento de diferentes tentativas no ensino de LEs tomou
conta do cendrio, e esta intengdo comum de encontrar uma possibilidade que enfatizasse
a linguagem oral perdurou através do método direto (BROWN, 1994).

Opondo-se ao uso da LM nas aulas, o método direto fundamenta-se na
concepgdo de que, para aprender uma LE, é necessdrio apenas usar a prépria LE; a
transmissdo dos significados acontece através de gestos e gravuras, sem jamais recorrer
a tradugdo, trazendo para as aulas interag@o oral e uso “espontaneo” da lingua-alvo. A
&nfase no ensino estd na produgdo oral, e a perspectiva de trabalhar com as quatro
habilidades surge pela primeira vez na histéria do ensino de LEs (BROWN, 1994;
LARSEN-FREEMAN, 2000). Seguindo o modelo europeu de educacao, esse método
foi introduzido no Brasil com uma reforma radical em algumas escolas, com turmas

reduzidas de alunos, escolha adequada de materiais diddticos e selecdo rigorosa de
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professores. Tal selecdo baseava-se na imagem instaurada do professor de LE, com a
idealizacdo do falante nativo, isto €, o professor que tivesse boa proficiéncia lingiiistica
conseguiria trazer para a sala de aula a naturalidade da LM, sendo considerado assim
um excelente profissional (LEFFA, 198 8)*".

Embora a concepgdo de ensino do método direto exija um processo de formacao
radicalmente diferente do método da gramética e da traducgao, porque coloca sua énfase
no desenvolvimento da proficiéncia lingiiistica do professor, continua-se partindo do
pressuposto de que um bom professor é um bom técnico, alguém que tenha dominio
lingiifstico e conhecimento de determinadas técnicas para desempenhar o papel de
professor de LE. Essa concepgdo de ensino e esse modelo de professor partem da idéia
de que o ato de aprender é algo que se aprende fazendo, estando exposto a LE
“naturalmente”, e que por isso o professor ndo tem necessidade de qualquer formagao
mais especifica que ndo seja o treinamento do “contetido” a ser ensinado (NOVOA,
1995), que neste caso € a prépria LE, concebida como c6digo neutro e transparente.

Outro método de ensino de LE que até hoje é muito popular na literatura e
adotado por escolas € o método dudio-lingual. Esse método enfatiza principalmente o
uso de uma lingua “pronta”, ou seja, uma lingua que pode ser usada em didlogos que
sao apresentados aos alunos através de sentencas para a memorizagdo. Sem muita
preocupacdo com o conteido presente em tais sentencas, hd muita manipulagdo de
determinadas estruturas para que a repeticdo e a €énfase na prontncia sejam realizadas de
forma o mais semelhante possivel & de um falante nativo. A intencdo € fazer com que os
alunos memorizem as estruturas; assim, o uso da LM € minimo em sala, pois a
exposicdo do aluno a esse “contexto natural” e proximo da realidade do nativo é
considerada extremamente importante (BROWN, 1994).

O objetivo das aulas é apenas ensinar o cddigo lingiiistico, nada além disso, pois
a concepgdo de lingua estd baseada em pressupostos do behaviorismo, entendendo-se

que a lingua € adquirida através de um processo mecanico de estimulo e resposta. Para

quem entende a linguagem dessa forma, € simples crer que as relacdes sociais possam

! Acredito que seja interessante relacionar essas questdes com o antagonismo existente até hoje
entre o ensino da gramdtica e o método direto (LEFFA, 1988). Trabalhando com os professores de LI no
NAP/UFPR, percebo que hd uma constante dificuldade desses professores em definir os objetivos do
ensino de LE na escola regular. E comum notar a ddvida e a angiistia de vérios desses profissionais
tentando solucionar o dilema entre o ensino da gramética e o ensino da habilidade oral para seus alunos.
Para mim, a principal questdo estd justamente no fato de as discussdes sobre os reais objetivos do ensino
de LE na escola regular ndo serem mais profundamente questionados (BRASIL, 2006).
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ser facilmente reproduzidas através da repeticdo. Formar um professor nesse contexto
envolve apenas a tarefa de treind-lo como um falante competente, assim como o0s
falantes nativos da LE. Acredita-se que seja possivel reproduzir estruturas lingiiisticas
fixas, uma vez que o professor competente € aquele que usa tais estruturas previamente
memorizadas e assim as fransmite aos alunos, que podem entdo aplicd-las em situacdes
idealizadas do cotidiano dos falantes nativos da LE.

Essa concepcdo de que o aprendizado de uma lingua se da a partir da repeticdo e
da formacdo de hdbitos comecou a ser seriamente desafiada com os estudos
apresentados pelo lingtiista Noam Chomsky (in SCARPA, 2003). Para esse lingiiista, a
aquisi¢do de uma lingua ndo pode ocorrer através da formacgdo de habitos, uma vez que
as pessoas conseguem entender sentengas as quais nunca ouviram antes; isso, portanto,
indica que a aprendizagem ¢é resultado da formagdo de regras e ndo da formacdo de
habitos. Um falante de qualquer lingua ativa mecanismos em seu aparato cognitivo e
potencializa processos de pensamento inatos, que resultam simultaneamente na
aquisi¢do de uma regra gramatical e na percepg¢io de que essa aquisi¢do estd ocorrendo.
Também por influéncia desses estudos, outras perspectivas22 surgiram no
ensino/aprendizagem de LEs, mas de maneira menos convencional.

A partir dos objetivos do ensino e das etapas envolvidas nas metodologias
elaboradas pelos métodos de ensino de LEs descritos anteriormente, podemos concluir
que o processo de formagdo de professores considera basicamente, em todos eles, o
treinamento. Nao hd, na literatura da 4rea, indicios de discussdes a respeito da
concep¢do de lingua, da funcdo do ensino de LE e da formacdo de professores em
nenhuma das discussdes sobre os métodos até entdo citados. O processo de
ensino/aprendizagem parece, em minha leitura, ser caracterizado sempre como um
processo simples, neutro e tnico para todos os envolvidos nele. Dessa forma, acredita-
se que apenas o uso de determinadas técnicas a serem aplicadas em sala de aula seja a
garantia para que a aprendizagem dos alunos ocorra com sucesso.

O professor, nesse contexto, ndo precisa ser envolvido em discussdes sobre o seu

préprio processo de formacdo nem sobre a complexidade do processo de

> Alguns dos nomes dessas perspectivas conhecidos na literatura da drea sdo: o método
silencioso de Gatteno, a sugestologia de Lozanov, as comunidades de aprendizagem de Curran, a
abordagem natural de Krashen, a resposta fisica total de Asher, os programas funcionais de Wilkins
(BROWN, 1994; LARSEN-FREEMAN, 2000).
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ensino/aprendizagem de LEs. Por conseguinte, os alunos também s3o sempre
percebidos como aprendizes ideais, pois é constante o entendimento de que eles
aprendem o conteido ensinado da maneira como ele for ensinado, sem interferéncias
que ndo sejam apenas as do uso “adequado” ou “inadequado” da metodologia utilizada
pelo professor. Aqueles alunos que porventura ndo aprendem por ndo se adaptarem ao
método de ensino, por exemplo, sdo considerados incapazes para a aprendizagem da
LE, uma vez que a validade do método nunca € questionada e a responsabilidade pelo
sucesso da aprendizagem é normalmente transferida ao aprendiz ou ao professor.

Essas questdes me levam a crer que qualquer tipo de treinamento dado aos
professores sempre acaba substituindo a educacfo e a formag@o que sdo necessdrias para
o desenvolvimento de um bom profissional. Compartilho com Taddei (2000) a
preocupacdo de que um dos grandes problemas deste entendimento do professor como
um técnico de ensino estd na separacio entre o que se faz na escola e o que se pensa
sobre o fazer na escola, estando o professor sempre excluido do grupo que pensa sobre
a escola e os objetivos da educagdo. Ainda, segundo Taddei (2000), boa parte das
criticas a essa perspectiva educacional tecnicista vem justamente dessa pratica que retira
do professor a capacidade e a responsabilidade de pensar sobre sua prépria atividade.

Além disso, levando em consideracdo os estudos pos-estruturalistas, percebo que
as perspectivas que entendem o professor como técnico e a lingua como cédigo, isto &,
transparente, desconsideram as relacdes de poder do processo de ensino/aprendizagem
de LEs e da formacgdo de professores de LEs. Em cada um desses métodos que foram
aqui citados, a posicdo do professor técnico é fortemente marcada pela posi¢do legitima
de quem detém o conhecimento, excluindo assim todas as possibilidades de construcio
da linguagem pelos alunos através do didlogo, ja que a lingua usada em sala de aula é
advinda da realidade idealmente “construida” ou pelo professor, ou pelo material
didatico.

Essa perspectiva educacional é denominada por Taddei (2000) como pedagogia
tradicional. Para mim, essa pedagogia pode ser mais facilmente entendida se chamada
de pedagogia do aciimulo, pois se baseia na premissa de que a educagdo acontece pela
repeticao e pelo acimulo de contetido “universal”, que caracteriza a forma “certa” de
pensar. Com sua base ideoldgica positivista, essa pedagogia se preocupa com a

burocratizagdo e a eficicia do ensino, assim como a constante reelaboracdo e
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reafirmacdo de suas metanarrativas. Esse ensino, de maneira geral, foi muito criticado
por Freire (2005), que o definiu como educacdo banciria, em que o professor
literalmente deposita os contetidos em seus alunos.

Um sistema de ensino com pressupostos de educacio bancéria acaba trazendo
implica¢des para a formacdo das subjetividades dos individuos envolvidos no processo
de ensino/aprendizagem quando determina as posi¢cdes que os sujeitos devem ocupar,
pois “o educador, que aliena a ignorancia, se mantém em posi¢des fixas, invaridveis.
Serd sempre o que sabe, enquanto os educandos serdo sempre os que ndo sabem. A
rigidez destas posicdes nega a educagdo e o conhecimento como processos de busca”
(FREIRE, 2005: 67). Ainda, a idéia de acumulacdo e organizacdo do conhecimento
acaba contribuindo também para a fragmentacdo de cursos e disciplinas da escola
(MORIN, 2005b).

Apesar de esse modelo de professor técnico ser provavelmente o que ja recebeu
o maior nimero de criticas, acredito que ele ainda continua muito comum em nosso
sistema educacional, estando bastante presente nas relacdes de ensino/aprendizagem
estabelecidas entre professores e alunos. Em muitas dessas relacdes, professores
continuam ‘“despejando” conteddos nos alunos como se estes fossem meros recipientes
e como se o conhecimento fosse realmente absoluto e universal. A prépria postura da
universidade continua baseada nesta forma de ensino, em que os alunos sentam em suas
carteiras e esperam receber o conteido advindo do professor-formador, que ¢€
caracterizado como um excelente profissional quando apresenta respostas coerentes
para todas as perguntas de seus alunos. A grande questdo de um projeto de ensino como
esse, com suas bases tedricas calcadas no positivismo, é a maneira como abriga uma
concep¢do de racionalismo que exclui os objetivos fundamentais da educagdo,
deixando-a vestida de universalismo e inquestionabilidade e, conseqiientemente,
encobrindo sistemas de legitimacdo de classe e distribuicdo desigual de poder e
autoridade (BOURDIEU e FOUCAULT apud TADDEI, 2000).

Quero crer que ndo seja tdo dificil perceber, entdo, que a lingua estudada, falada,
escrita por esse paradigma € apenas entendida como um cddigo, principalmente pelo
fato de ndo apresentar nenhuma discussdo ou preocupacdo a respeito das implica¢des
determinadas pela prépria lingua no contexto educacional e na formacdo de

subjetividades. A lingua € considerada como algo externo ao sujeito, que faz o
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intermédio entre o sujeito e o mundo, sendo independente dele. Ao mesmo tempo em

que esta lingua representa o mundo para nds sujeitos, ela também nos permite ter acesso

ao mundo através dela. Nas palavras de Jorddo (2006: 02), a lingua
(...) seria um sistema fechado, transparente e passivel de
estudo quando abstraida de seu uso social e ideoldgico. Em
outras palavras, seria factivel separar a lingua como sistema
(langue, como diria Saussure) da lingua em seu uso (parole
para Saussure) a fim de que o sistema lingiifstico pudesse ser
estudado, ja que o uso da lingua, por ser muito complexo e

relativo a cada individuo que a usa, ndo consistiria objeto
razodvel para estudos cientificos.

Ainda segundo a autora, uma das conseqiiéncias sérias dessa concepcdo € a
pressuposicdo de que hd um mundo dado, preexistente e exterior ao sujeito, que é
representado através da lingua. Assim, havendo um mundo exterior, hd
conseqiientemente um mundo considerado “natural”, e portanto “verdadeiro”, separando
as pessoas que devem estar mais ou menos proximas deste mundo correto, isto é, da

verdade (JORDAO, 2006).

22 O PROFESSOR CRITICO-REFLEXIVO E A EDUCACAO
EMANCIPADORA

Acredito que este segundo modelo de professor, o critico-reflexivo, tenha sido
fortemente influenciado pelos trabalhos de Paulo Freire” com sua pedagogia
libertadora. As criticas que o autor apresentou a educacfo, por considerd-la bancaria,
trouxeram para as discussdes de ambito educacional uma nova dimensdo para a
compreensdo do que significa o espaco escolar e qual € a responsabilidade social da
profissdo docente, que passa a ser comparada a um ato politico. O professor, entdo,
deixa de ser considerado apenas professor para ser também caracterizado como
educador.

Para Freire (2005), a pedagogia libertadora, também conhecida como pedagogia
do oprimido ou pedagogia dos homens, é€ aquela que se empenha na luta pela libertacdo
dos homens oprimidos, uma vez que a sociedade é entendida como parte de um sistema

opressor. Essas idéias freireanas contribuiram e influenciaram teorias educacionais da

* Sendo os pressupostos tedricos da educagdo transformadora e da educagdo para cidadania
também baseados nos estudos de Freire (2000, 2003, 2005), algumas das questdes discutidas aqui ja
foram abordadas no Capitulo I, item 1.3.
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drea que passaram a defender a escola como espaco de luta por igualdade e conquista da
democracia social, principalmente apds a transformagdo das escolas como decorréncia
do processo de democratizacdo educacional, quando vdrias classes sociais passaram a
freqiientar esses espagos, fazendo com que as desigualdades sociais se tornassem mais
visiveis.

Por ndo ser mais um local freqiientado somente por estudantes com um poder
aquisitivo mais alto, a escola se constituiu em um formato diferente. Problemas
decorrentes dessas diferengas sociais passaram a fazer parte do cotidiano escolar e, de
forma mais intensa, a luta de classes pela igualdade e os problemas com o fracasso
escolar tornaram-se objetos do contexto educacional (SOARES, 1996). Por essa razio,
sdo vdrios os questionamentos, discussdes e problematizacdes que surgem com essa
transformac@o da escola, principalmente por ela ser considerada como um dos principais
mecanismos para o desenvolvimento da ordem social democrética e igualitaria.

Essa pedagogia libertadora é entendida como uma pratica educativa, ja que se
propde a educar os educandos de forma critica. A educacdo busca promover o
conhecimento a partir do mundo de seus educandos, apontando para a importancia de a
escola estar preparada para lidar com as necessidades dos alunos, e os professores de
tornar o conhecimento escolar relevante para a vida de seus alunos, dando voz aos
educandos (FREIRE, 2005). O professor técnico e o ensino tecnicista acabam sendo
criticados, pois para os propdsitos de uma educacdo para a pritica da liberdade, a
educacdo bancdria se apresenta contraditoria, uma vez que ndo privilegia a convivéncia
entre educador e educandos. Para Freire (2005: 78), a pratica da liberdade supera a
educacdo bancaria enquanto educacio problematizadora e, assim, muda a maneira como
as relagdes entre educador e educandos acontecem, ndo sendo uma pratica pedagégica
possivel de acontecer fora do didlogo.

Segundo Freire (2005: 71), a educacdo deve servir como espago para
humanizacao tanto do professor como dos educandos, uma vez que a tarefa do educador
€ aprender com seus educandos enquanto estes também aprendem com o educador. Os
propdsitos de uma educagdo humanista sdo os que pretendem engajar professores e
educandos na luta pela propria libertagdo, sem esquecer que esse processo de

humanizagdo acontece no didlogo. Como o autor mesmo explica,
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(...) o educador ja ndo € o que apenas educa, mas o que,
enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando que,
ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se tornam
sujeitos do processo em que crescem juntos € em que oS
“argumentos de autoridade” ja ndo valem. Em que, para ser-
se, funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo

com as liberdades e ndo contra elas (FREIRE, 2005: 79).

Justamente por considerar os sujeitos envolvidos na prética educativa, um dos
principais fatores que diferenciam esse paradigma da pedagogia tradicional, apresentada
aqui anteriormente, é o entendimento de que a escola é um espaco ideoldgico.
Reconhece-se a escola como um ambiente que ndo é neutro, como até entdo o ensino
tecnicista aparentemente o entendia. Percebe-se que, mesmo com o processo de
democratizagdo da escola, a linguagem, a cultura e os valores que 1a estdo e que
continuam sendo repassados sdo na maioria das vezes referéncias das classes mais
favorecidas, ja que a escola, apesar de ter passado por um processo de democratizagdo,
ndo se reorganizou diante das transformacdes que nela foram ocorrendo (SOARES,
1996). Podemos perceber essa questdo nas palavras de Giroux (1997: 124), quando
define o que as escolas representam:

Aqui estd em questdo o reconhecimento de que as escolas sdo
corporificagdes histdricas e estruturais de formas e cultura
que sdo ideoldgicas no sentido de que dao significado a

realidade através da maneira que sdo muitas vezes ativamente
contestadas distintamente experimentadas por grupos e

individuos variados. Isto €, as escolas niao sio de forma
alguma ideologicamente inocentes, e nem simplesmente
reproduzem as relagdes e interesses sociais dominantes. Elas,
contudo, de fato exercitam formas de regulacdo moral e
politica intimamente relacionadas com as tecnologias de
poder que ‘produzem assimetrias na capacidade de grupos e
individuos de definir e compreender suas necessidades’.

Esse entendimento da escola como espago permeado por relagdes ideoldgicas,
que apaga principalmente os valores das classes mais desfavorecidas surge também nas
criticas em relacdo a educagdo e ao sistema educacional apresentadas nos estudos de
Bourdieu (BOURDIEU, 1982; SILVA, 1996). Para esse critico, a escola é definida
como um espacgo de reprodugdo, principalmente por imperarem nelas dois aspectos
importantes de opressdo, denominados pelo autor como violéncia simbdlica e habitus.
Bourdieu (1982: 20) acredita que toda acdo pedagégica € de fato uma violéncia

simbdolica, pois sempre impde um poder arbitrdrio que foi culturalmente construido.



70

Essa violéncia, segundo o autor, acontece a todo o momento, pois as significacdes
impostas como legitimas ocorrem em meio a relacdes de forcas, formas de poder,
contribuindo para a reprodugdo da cultura dominante (BOURDIEU, 1982: 19). Dessa
forma, sendo toda acdo pedagdgica constituida por violéncia simbolica, qualquer
trabalho pedagdgico precisa criar mecanismos para que realmente funcione e se
desenvolva de forma durdvel, criando assim o chamado habitus, que opera como o
produto advindo dessa violéncia simbdlica (BOURDIEU, 1982: 44). Para o autor,
habitus sdo determinadas regras sociais e culturais que fazem nos comunicar uns com os
outros baseados em regras previamente estabelecidas, esperadas em determinadas
situacdes de comunicacdo. Isso quer dizer que acabamos sempre reproduzindo formas
sociais predeterminadas através do habitus. Segundo Bourdieu (1982), essas formas
sociais sdo uma violéncia simbdlica, pois foram impostas a nossa maneira de ser, agir e
compreender o mundo.

Levando todas essas questdes em consideracdo, outro perfil de professor acaba
sendo necessdrio para dar conta desses novos entendimentos que se tem da escola: o
professor critico-reflexivo, ou seja, aquele que analisa as questdes que dizem respeito a
sua formacdo e ao papel que desempenha na sociedade. A educacdo, nesse contexto, é
entendida como uma prética social, e a pritica docente deixa de ser considerada neutra,
constituindo-se em uma pratica educativa que rejeita o tecnicismo (PEREIRA, 2000).
Alguns dos debates sobre formagdo de professores dessa linha privilegiam dois aspectos
basicos da profissdo docente: o cardter politico da pratica pedagdgica e o compromisso
do educador com as classes populares (SANTOS apud PEREIRA, 2000).

A sala de aula também acaba se tornando um espaco diferenciado, passando o
professor a preocupar-se com outras questdes relevantes em suas aulas, e ndo s6 com o
despejar dos contetidos. Cada espago escolar é considerado como Unico e espera-se que
o professor desenvolva seu trabalho de forma similar a pesquisa participante, sendo
reflexivo sobre os acontecimentos escolares e buscando na teoria ajuda para entender
suas necessidades e a relevancia do contexto no qual estd inserido. Segundo Taddei
(2000), a situagdo real da sala de aula é percebida de forma mais autdonoma, tornando-se
motivo de observacdo especifica, em contraste com a imposicdo constante de
referéncias normativas advindas do ensino positivista, como acontece com a pedagogia

tradicional.
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Outros movimentos educacionais que se desenvolveram em oposi¢do ao ensino
positivista também compartilham dos pressupostos tedricos que regem esse segundo
modelo de professor, como, por exemplo, a formacdo do profissional reflexivo. Os
estudos de Schon (1995) falam a respeito do processo de reflexdo do professor,
apontando para o fato de o profissional reflexivo ser aquele que pensa sobre e na acio
que realiza em seu contexto de trabalho. Ndo separando o pensar do fazer, esse
profissional acaba elaborando uma decisdo a ser tomada a fim de enfrentar seus
problemas cotidianos, com a intencdo de mais tarde converter tal reflexdo em agdo. A
atividade profissional do professor acaba se aliando a uma atividade de pesquisa, isto &,
o professor torna-se um pesquisador no contexto pratico, pois é um profissional que
reflete na acdo que realiza em seu préprio contexto de trabalho (SCHON, 1995;
ZEICHNER & LISTON, 1996).

Para Schon (1995), o papel da reflexdo na prética profissional docente € de
extrema importancia, pois ajuda o professor a desmistificar a crenca de que € possivel
encontrar todas as solu¢des necessdrias para os problemas enfrentados no processo de
ensino/aprendizagem. O exercicio da reflexdo € significativo para a constru¢do de uma
nova forma de estruturar os problemas e ajudar a compreender que as solucoes para os
problemas educacionais sdo sempre locais € momentdneas.

Outra questdo apontada em decorréncia das diferencas de paradigmas que
envolvem o modelo de professor técnico e o critico-reflexivo, segundo Pereira (2000), é
a relacdo percebida entre teoria e pratica. Para o professor técnico, a teoria ndo
apresentava significativa importancia, pois somente as técnicas ja bastavam para o seu
desempenho. J4 para a formacdo do professor critico-reflexivo, essa separacdo entre
teoria e pratica gera controvérsias, uma vez que o professor participa de seu processo de
formagdo e assim ndo estd somente envolvido com a “pratica”. Chaui (2000) explica
que essa separacdo entre teoria e pratica € nada mais do que uma perspectiva positivista
de conceber o mundo, pois acaba considerando que a prética propriamente ndo inventa,
ndo cria, ndo introduz situagdes novas, acreditando que a inovagdo vem sempre da
teoria. Essa concepcdo, segundo Foucault (2004), € uma inocente compreensdo de nao
perceber, ou ndo querer aceitar, o fato de que a prépria teoria € na verdade uma pratica.

Essa discussdo reforca o nascimento da concep¢do da formagdo do professor-

pesquisador. Debates sobre essa questio tém ajudado na mudanca do préprio
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entendimento sobre o termo pesquisa, que parece estar se transformando, passando a ser
compreendido como uma atividade comum, e ndo mais como algo que estd apenas ao
alcance de alguns eleitos, de preferéncia situados na universidade. A perspectiva de um
profissional critico-reflexivo contribuiu para o nascimento da defesa por melhorias na
formacdo inicial e continuada do professor como investigador, pesquisador e
profissional critico-reflexivo, trazendo principalmente o objetivo de articular teoria e
pratica pedagdgica, pesquisa e ensino, reflexio e acdo didatica (CELANI, 1988).

Essas consideracdes sdo parte do cendrio da lingiiistica aplicada (LA), que
também passou a interessar-se mais pelas mudangas ocorridas e passou a ver o professor
ndo s6 como aquele que aplica a teoria, mas também como quem a realiza. A
capacidade de reflexdo e desenvolvimento profissional do préprio professor tem sido
um aspecto mais valorizado, e conseqiientemente a intencdo de se investir na formacao
inicial e continuada de professores tem rendido esforcos de muitos profissionais
envolvidos com o ensino/aprendizagem de LEs (DUTRA & MELLO, 2004;
GIMENEZ, 2004). Como resultado, passaram a fazer parte cada vez mais constante do
panorama educacional mudancas relacionadas ao desenvolvimento de pesquisas, ao
processo de reflexdo do professor, a formacgdo inicial e continuada de professores e
inclusive a separacdo entre préitica e teoria. Diferentemente do profissional técnico, o
professor critico-reflexivo passou a fazer parte do grupo de pessoas que pensa a escola,
o ensino e a educagdo, sendo também responsdvel pela sua formagdo permanente
(FREIRE, 2000).

Apesar desses questionamentos em relacdo a teoria e a pratica, percebo que
ainda hd uma série de resquicios de trabalhos e estudos que foram gerados em
decorréncia desse paradigma que entende a teoria e a pratica como questdes distintas.
Os curriculos dos cursos de licenciatura, por exemplo, permanecem estanques até hoje,
pois estdo estruturados de tal forma que os conhecimentos tedricos, a0 mesmo tempo
em que antecedem a realidade da prética, também se encontram separados dela. Por
essas razdes € que as DCN/Formagao (BRASIL, 2001), ja citadas aqui, passaram a
exigir o envolvimento do aluno-professor em atividades fedrico-prdticas desde o inicio
do curso.

Outra questdo relevante dentro desse modelo de professor critico-reflexivo,

segundo No6voa (1995) e Celani (2003), sdo as significativas melhorias que comegaram



73

a surgir com o inicio da perspectiva de formacdo continuada de professores. Celani
(2003) explica que apesar, de a drea de formacédo de professores de LE, por exemplo, ter
sido pioneira no desenvolvimento de pesquisas em ensino/aprendizagem, s6 mais
recentemente é que se percebeu que as pesquisas nos programas de mestrado e
doutorado vém dando ateng@o a questdes de formacdo docente com um enfoque de
formagdo, e ndo mais de treinamento.

Ambos os autores, em suas publicacdes, apresentam argumentos eXpressivos
quanto a importancia da formacdo continuada. Para Celani (1988, 2003), a educacgdo
continuada do professor é significativa, pois envolve o préprio professor na busca de
solugdes para seus problemas e para a aceitagdo do fato de que ele € um eterno aprendiz.
Para N6voa (1995), a formagdo continuada de professores € fundamental a partir de trés
eixos: a pessoa do professor e sua experiéncia, a profissdo e seus saberes, e a escola e
seus projetos. Um projeto coletivo que possa trazer mudangas significativas precisa
discutir o desenvolvimento pessoal (a vida do professor), profissional (a profissdo
docente) e organizacional (a escola) conjuntamente, uma vez que um acarreta
implica¢des sobre o outro.

Ainda, segundo o autor, o professor precisa constantemente reconstruir sua
identidade pessoal para entender as mudangas da escola e de sua pritica como lugares
de producdo do saber. Por essa razdo, conceber atencdo especial as vidas dos
professores deveria ser um projeto definitivo da escola, da sociedade e das politicas
publicas, para que o desenvolvimento profissional de professores estivesse realmente
articulado com as escolas e seus projetos. Como o autor mesmo explica, o processo de

formac@o de professores deveria ser repensado de forma urgente, uma vez que

(...) mais do que uma profissdo desprestigiada aos olhos dos
outros, a profissdo docente tornou-se dificil de viver do
interior. A auséncia de um projeto colectivo, mobilizador do
conjunto da classe docente, dificultou a afirmacdo social dos
professores, dando azo a uma atitude defensiva mais prépria
de funciondrios do que de profissionais auténomos (NOVOA,

1995: 23)*,

Andlises da sociologia da educacdo direcionadas ao estudo do cotidiano escolar,

segundo Pereira (2000), também ajudam no entendimento de como no cotidiano da

 Essa citagdo foi retirada de uma publicacdo em lingua portuguesa de Portugal, razio pela qual
a ortografia e acentuagdo apresentam diferencas.
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escola, no dia-a-dia de sua atividade, o professor vai adquirindo um saber sobre sua
profissdao. Esses estudos contribuem para que a questdo da interacdo entre a
universidade e a escola regular passe a constituir papel importante dentro dos debates
educacionais, e assim, conseqiientemente, também a concep¢ao de formacao continuada
de professores que, para alguns, tornou-se elemento central das discussdes (CELANI,
1988; NOVOA, 1995).

Considerando mais especificamente o ensino/aprendizagem de LEs e a formacio
de professores de LEs, podemos dizer que essa drea tem passado igualmente por
processos de mudanga, sobretudo porque diferentes preocupacdes em relacdo ao ensino
de LEs tém sido desencadeadas, como, por exemplo, a motivagdo dos alunos pelo
ensino, a afetividade presente em sala de aula, a interagdo entre aluno-aluno e aluno-
professor, a participacdo dos alunos no processo de ensino/aprendizagem. O professor
critico-reflexivo estd envolvido nas reflexdes a respeito das diferentes maneiras de fazer
com que os alunos estejam mais presentes e ativos no proprio processo de
aprendizagem, diferente do professor técnico, que somente precisa aplicar técnicas de
ensino.

Além disso, a concepcdo de que alguém que sabe uma lingua sabe mais do que
apenas compreender, falar, ler e escrever sentengas, de certa forma, traz mudangas para
a dindmica do ensino de LEs e para a formac@o de professores de LEs. A perspectiva de
que, quando aprendemos uma lingua, ndo sé aprendemos como compor € compreender
sentencas corretas como unidades lingiiisticas isoladas de sua ocorréncia, mas também
aprendemos como utilizar sentengas de forma “apropriada” para atingir um propdsito de
comunicagdo, influencia os envolvidos no processo de ensino/aprendizagem de LEs
(WIDDOWSON, 1978).

Essas idéias acabaram contribuindo para que a perspectiva do ensino de LEs ndo
fosse apenas descrita por métodos, mas também pelo entendimento de abordagem®.
Como conseqiiéncia, diferentes metodologias surgem na drea de ensino/aprendizagem

de LEs, mostrando-nos que as questdes que influenciam a aprendizagem e o ensino tém

» Meu entendimento a respeito de abordagem, nesta pesquisa, estd baseado nos pressupostos de
Almeida Filho (1997), que a define como: “(...) um conjunto de crencgas, pressupostos e principios sobre
um conceito de lingua, de ensinar e aprender uma lingua estrangeira, uma espécie de filosofia, uma forca
potencial capaz de orientar todas as acdes e fases da operacdo global de ensinar linguas”. Assim, entendo
que abordagem ndo seria uma seqii€ncia de técnicas, mas sim uma maneira de entender o ensino de
linguas de formas variadas e conseqiientemente de ser preciso tomar certas atitudes em sala de aula.
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sido motivo de interesse de professores e pesquisadores da drea. Algumas dessas
metodologias podem ser relacionadas a abordagens conhecidas pela literatura da drea
como: abordagem comunicativa (BROWN, 1994; LARSEN-FREEMAN; 2000),
abordagem comunicativa intercultural (SANTOS, 2004), abordagem baseada no
conteido, abordagem baseada em tarefas, abordagem participativa (LARSEN-
FREEMAN, 2000) e abordagem lexical (LEWIS, 1996). Além dessas abordagens,
estudos parecem também se preocupar com outras questdes relevantes no processo de
ensino/aprendizagem de LEs, como, por exemplo, as estratégias de aprendizagem
(LARSEN-FREEMAN, 2000), as inteligéncias multiplas (GARDNER, 1995) e ainda a
pedagogia de projetos (PAZELLO, 2005).

Uma das principais diferengas, talvez, entre essas abordagens e os métodos
apresentados anteriormente estd no fato de o foco da aprendizagem estar voltado para o
aluno, e ndo somente para a estrutura da lingua, modificando assim a dindmica existente
nas salas de aula de LEs. A abordagem comunicativa, por exemplo, exige um maior
esfor¢o do professor, em razdo do envolvimento que pressupde que esse professor tenha
com seus alunos e durante a preparacdo de suas aulas e cursos. Dessa forma, o professor
parece ocupar um papel mais significativo no processo de ensino/aprendizagem, ji que
precisa tomar decisdes durante a aula e enquanto prepara sua aula.

Acredito que abordagens e outros estudos como esses citados podem trazer
beneficios para o ensino/aprendizagem de LEs e para a formacao de professores de LEs.
Todos esses exemplos se diferenciam de algum modo do ensino tecnicista, pois trazem
preocupacdes relevantes para processo de ensino/aprendizagem de LEs, com o foco no
aluno, na interacdo, na maneira como o aluno aprende, na andlise e na escolha de
materiais e atividades utilizadas em aula, no planejamento de um curriculo focado nas
necessidades do aluno, contribuindo assim para que os objetivos das aulas, dos cursos e
dos materiais didaticos de LEs sejam constantemente rediscutidos. Ainda, um trabalho
menos rigido em preocupacdes com regras e técnicas permite um maior envolvimento
do professor na atividade de pensar sobre sua propria profissdo. Um ensino de LE que
leva em consideracdo questdes como inteligéncias multiplas ou uma prética educativa
como a pedagogia de projetos nos ajuda a perceber que ensinar linguas é também
considerar os envolvidos nesse processo e perceber ndo s6 como eles aprendem a LE,

mas também como se relacionam uns com 0s outros.
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Noto, porém, o fato de nenhuma dessas abordagens apresentar preocupacdes em
relacdo as implicagdes advindas das diferentes concepgdes de lingua. Mesmo havendo
diferentes perspectivas de trabalho de uma abordagem para outra, a lingua também ¢é
entendida como cddigo. Apesar de essas abordagens aparentemente se preocuparem
com a questdo da comunicacdo envolvida na aprendizagem, ainda hd um mundo
preexistente ¢ fixo, sendo possivel ensinar ao aluno funcdes na LE, por exemplo, que
podem ser usadas em “situagdes reais de comunicacio”, como se fosse possivel preparar
o aluno para uma “realidade ja pronta”. Em um contexto como esse, a lingua continua
sendo a possibilidade de acessar um mundo externo ao sujeito.

Apesar de o entendimento de lingua como cddigo parecer estar presente nos
pressupostos das abordagens, como o ensino ndo é mais entendido como um processo
neutro, nessa perspectiva do professor critico-reflexivo, além dessa percepgdo de lingua
como cddigo, € possivel também entender a lingua, em determinados momentos, como
ideologia. Como ha a compreensdo de que as coisas ndo sdo neutras e se percebe o
outro como diferente, entende-se entdo que a lingua oculta a realidade, o cédigo deixa
de ser entendido como transparente e é agora influenciado pela ideologia (JORDAO,
2006). Esse entendimento indica que toda e qualquer mensagem estd envolta pelo véu
da ideologia, sendo necessdria a constru¢do do processo de leitura critica para o
desmascaramento de seus sentidos. Mesmo assim, com diferengas entre lingua como
codigo e lingua como ideologia, parece ainda existir uma realidade externa ao sujeito,
sendo preciso, justamente por isso, desmascard-la para compreender as relacdes de
poder, de dominancia, de oprimido/opressor.

O papel da educagdo, nesse contexto, é dar ao aluno o acesso a esse mundo
coberto pela ideologia, fazer o aluno ler essa ideologia para que ele possa tirar o véu e
ter acesso a realidade. Esses pressupostos tedricos ndo entendem mais a educagdo com
os olhos da pedagogia tradicional, mas com os da pedagogia critico-reflexiva, como
assim a definiu Taddei (2000). A meu ver, essa pedagogia pode também ser entendida
como pedagogia da emancipacdo, pois foi nesse contexto que o conceito de
emancipacdo acabou sendo fortemente disseminado. Segundo Taddei (2000), o
entendimento comum desse termo estd na premissa de que o individuo emancipado é
aquele que dispde das condi¢gdes necessdrias para conducdo “racional” de sua vida, que

estd liberto da ignorancia, da irracionalidade, do tradicionalismo e das ideologias ou
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quaisquer outros tipos de dominagdo de ordem ideoldgica, politica ou material. Essa
perspectiva acaba reformulando o entendimento que se tinha da escola tradicional para
outro entendimento sustentado pela escola emancipadora, isto é, aquela que funciona
como o espago que possibilita a emancipacdo de nossos alunos. A escola transforma-se
em um local de acesso principalmente para que as classes mais populares tenham
condicdes de se emanciparem a partir do momento em que tém a oportunidade de
acessar os valores ideoldgicos da classe média.

A pedagogia da emancipagdo estd, em minha opinido, muito pautada nas
discussoes levantadas pela pedagogia critica (PC), que realmente se prop0s a questionar
até que ponto a educacdo chega as classes mais oprimidas. No entanto, para esse
trabalho de pesquisa, interessa-me apontar para o fato de a PC se diferenciar
radicalmente dos estudos pds-estruturalistas em relacdo ao entendimento de realidade,
significacdo e subjetividade. Enquanto para a PC existe uma realidade externa ao
sujeito, para o pds-estruturalismo a realidade € construida pelo olhar do observador
(MATURANA, 2001)*°.

A critica aos estudos apresentados pela PC, segundo Silva (1996: 142), estd no
fato de ela sempre ser feita tendo em vista uma perspectiva fixa e preestabelecida como
o “melhor” caminho para a educagdo, o curriculo e a pedagogia. Esse entendimento
pressupde a possibilidade de uma visdo de educagéo, um curriculo e uma pedagogia que
ndo apresentassem ‘“‘distor¢des” advindas da ideologia, pois é possivel para a PC
imaginar um mundo no qual a educagdo libertadora, democrdtica, justa e igualitaria
fosse aplicada com sucesso na sociedade. Levando em consideragdo as premissas
apresentadas por Foucault (2006)*’, essa perspectiva de educacdo desconsidera as
relacdes de poder, ja que ndo hd uma maneira inerentemente mais certa ou mais errada
de se entender as coisas, pois o certo e o errado sdo perspectivas a partir de
determinadas referéncias localizadas social, ideoldgica e epistemologicamente. Ainda,
essa perspectiva acredita ser possivel encontrar uma maneira mais igualitdria e justa de
vivermos democraticamente, uma vez que acredita ser possivel ver por detrds do véu da
ideologia, para assim se conseguir enxergar o “real” papel da escola, da educacédo e

aquilo que se passa em seu interior. Para o pds-estruturalismo, porém, essa visdo é

26 Os conceitos abordados por Maturana (2001) estdo no Capitulo I, item 1.1.
7 Os conceitos abordados por Foucault (2006) estdo no Capitulo I, item 1.1.
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impossivel, porque supde uma metanarrativa que se percebe como ‘“realidade” e que
assim funciona como ponto de referéncia, podendo vislumbrar a “verdade” por detrds da
mascara. (SILVA, 1996: 143).

Apesar de processos de mudanca terem ocorrido na drea de ensino/aprendizagem
de LEs, acredito que ainda nio atingimos um momento mais satisfatério na formacao de
professores ou abordagens para o ensino de LEs. Nao posso deixar de concordar com
Celani (2004), que me instiga pensar que, enquanto o mundo gira em torno de uma
velocidade supersonica, a escola parece estar sendo puxada por carros de boi. Em minha
opinido, o reflexo das mudangas educacionais ainda é muito lento e limitado, pois,
apesar das muitas iniciativas de vdarios profissionais da drea, ndo hd mudancas de
terceira ordem (STERLING, 2001).

O problema central da questdo de talvez nido conseguirmos perceber como as
coisas poderiam ser diferentes estd no fato de continuarmos a imaginar uma mesma
realidade para todas as pessoas, isto é, de continuarmos a defender a metanarrativa de
que hd a possibilidade de um dia vivermos em um mundo homogéneo e igualitdrio, que
a escola poderia ajudar a construir. E neste ponto que me pergunto: como construir este
mundo igualitdrio? Que pardmetros devem ser usados? Quem decide o que é melhor
para todos? Quem decide a maneira como é mais justo vivermos? Quem decide o que é
igualdade? Quem decide os principios de igualdade ensinados na escola?

Como decorréncia dessas questdes, acredito que os estudos pos-estruturalistas e
o LC podem ajudar nesse entendimento de mundo, pois ambos tém interesse em
promover questionamentos em relacdo as metanarrativas que até entdo t€m sido
passadas de geracdo em geracdo, sem pensar nas implicagdes que tais conceitos t€m
trazido para a formacdo de nossas identidades e subjetividades. Foi refletindo sobre
questionamentos como esses que decidi discutir aqui entendimentos diferentes da
profissdo docente, uma vez que ela precisa ser analisada com cuidado, em suas
diferentes representagdes, para que assim possamos aprofundar nossa compreensdo da
funcdo da pratica docente de uma nova maneira, com outras lentes. Por essa razdo, o
ultimo modelo de professor que apresento € aquele que segue os pressupostos pos-

estruturalistas.

% Os conceitos abordados por Sterling (2001) estdo no Capitulo I, item 1.3.
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2.3. O PROFESSOR INTELECTUAL-AGENCIADOR E A EDUCACAO
TRANSFORMADORA

Considero este ultimo modelo de professor, o intelectual-agenciador, o mais
significativo para esta pesquisa, pois é de fato o foco das reflexdes que estou me
propondo a realizar. Esclareco, porém, que a explanacgdo sobre tal modelo esta pautada
principalmente nos anseios construidos a partir da andlise que fago no processo de
cotejamento das leituras tedricas, da minha trajetéria pessoal de formacdo e das
observacdes sobre a formacdo de outros professores. Por essa razdo, ela assume um
carater de idealizacdo talvez utdpica em relacdo a uma visdo do processo de formacédo
de professores de LEs possibilitada pela perspectiva pds-estruturalista. Do mesmo
modo, o tom caracterizado pelo estilo de escrita podera construir uma impressao de que
se estd lendo uma conclus@o, mais do que um embasamento tedrico. No entanto,
entendo que tal tom se deva talvez ao caréter inovador dessa perspectiva. Além disso,
mais do que relatar um modelo de professor ji descrito e explorado por outros
pesquisadores, estarei construindo um modelo caracteristico da minha perspectiva
localizada na minha experiéncia e percepgao.

Percebo nesse modelo a possibilidade de aprofundarmos as discussdes sobre a
necessidade de se pensar ndo mais somente em formacdo de professores, mas em
educacdo de professores de LEs. Enquanto para o professor técnico apenas a concepgao
de treinamento para a pritica docente € satisfatoria e para o professor critico-reflexivo
os processos de formacdo reflexiva sdo entendidos como fundamentais, para o professor
intelectual-agenciador, entendo que € preciso considerar um processo permanente e
contingente de educacdo de professores. Para a realizacio desse processo, acredito que a
area de formacdo inicial de professores de LEs precisa de mudancas significativas, de
mudangas de terceira ordem (STERLING, 2001).

Por essa razao, penso que os estudos pds-estruturalistas possam ser uma maneira
de contribuir com essas mudangas, pois apresentam simultaneamente consideragdes a
respeito de linguagem, conhecimento e educacio, podendo assim trazer subsidios para a
drea, isto €, para a educagdo de professores de lingua. Partilho com Silva (1996),
Taddei (2000) e Jordao (2007) a opinido de que considerar a teoria e as criticas pos-
estruturalistas € entender que esse quadro de referéncias traz um discurso distinto do

que até entdo temos encontrado nos discursos educacionais e que, por ser diferente,



80

pode em um primeiro momento parecer “estranho” e exigir de nds a disposi¢do para
uma aprendizagem de como fazer um trabalho de forma distinta da que até entdo temos
feito. Porém, enxergar as diferencas epistemoldgicas de cada um desses trés modelos de
professores é um exercicio complexo e necessdrio para que se possam interrogar os
pressupostos e sondar as implicacdes de cada perspectiva, promovendo uma mudanga
de paradigma (STERLING, 2001).

Esse terceiro modelo de professor se diferencia radicalmente do professor
técnico. Por outro lado, compartilha de algumas das idéias referentes ao modelo de
professor critico-reflexivo, como, por exemplo, o ensino reflexivo, a teoria critica e a
pesquisa participante em educagdo. Apesar dessa semelhanca, vale ressaltar novamente
que epistemologicamente esses dois modelos, o critico-reflexivo e o intelectual-
agenciador, sdo distintos, uma vez que suas bases tedricas se contrapdem, pois O
entendimento sobre lingua e conhecimento € diferente de um para o outro.

Dois conceitos que entendo como basilares para a construcio deste terceiro
modelo de professor sdo a perspectiva da complexidade e o entendimento de agéncia. O
primeiro conceito faz parte da premissa que permeia a obra de Morin (2005a/b), ou seja,
a teoria da complexidade. Segundo o autor, as coisas ndo deveriam ser pensadas
separadamente, ji que vivemos em um mundo complexo, no qual todas as coisas e
todos nds estamos interligados de alguma forma. A critica que o autor apresenta a
educacdo vem do fato de a escola descontextualizar os saberes, separando-os cada vez
mais, em blocos, disciplinas. Entender a vida para o autor € buscar compreender essas
“ligacdes” entre as pessoas e os saberes. Essas (des)conexdes apresentadas de forma
compartimentalizada pela escola dificultam sobremaneira a percepcdo de nossas
existéncias no mundo como um processo interativo extremamente complexo, o que
dificulta o processo de (des)constru¢do do conhecimento.

Para Morin (2005b), a escola precisaria trabalhar em um processo inverso, ou
seja, relacionar os saberes, para que assim pudéssemos refletir e discutir sobre os
problemas existentes na atualidade e conseqiientemente ser capazes de, mesmo no meio
de imprevistos, identificar estratégias que nos ajudassem a modificar nosso percurso,
isto €, nosso desenvolvimento. Somente a partir do momento em que somos instigados a
refletir sobre acdes que temos de tomar diante de problemas é que estamos preparados

para desafios.
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O segundo conceito, a agéncia, estd relacionado as acdes e atitudes que
tomamos como alunos, professores, alunos-professores, professores-formadores para
sabermos lidar com esses imprevistos da vida. Para Wielewicki (2002: 96), agéncia
pode ser entendida como:

(...) ac@o reflexiva e transformadora, ou seja, pressupde uma
auto-reflexdo sobre a experiéncia e a histéria pessoais e
sociais, envolvendo pensamento critico e agdo. A agéncia ndo
é, entretanto, baseada simplesmente na autodeterminag@do
humana: ela € marcada ideologicamente, ou seja, ¢ instruida
por discursos ideoldgicos que a0 mesmo tempo possibilitam e

bloqueiam a produg¢do de significados pelos agentes, atuando
no entretempo das significacdes.

Entendo que a autora procura explicar o quanto nossas a¢des estdo imbuidas de
relacdes de poder e o quanto elas vdo se transformando em meio a todas as relacdes
discursivas nas quais estamos inseridos. Nao somos apenas agentes na educacio, somos
agentes negociando experiéncias através da linguagem. Paralelamente a esse
entendimento, a autora busca definir o significado da agéncia discente. Segundo
Wielewicki (2002), a agéncia discente apresenta extrema significancia na educagao,
pois € ela quem contribui com a produgdo de significados construidos pelos alunos
quando estes entram em contato com o “conhecimento”. E dessa forma que o aluno é
capaz de compreender e modificar os significados que constréi para si mesmo e nos
grupos sociais nos quais estd inserido. Nesse processo de construgdo de sentidos e
conhecimentos, € possivel alterar nossa visdo de mundo e conseqiientemente
transformar a sociedade da qual fazemos parte (WIELEWICKI, 2002).

Seguindo essa perspectiva, Jordao (2005b: 35) explica que “agéncia implica ndo
apenas em engajamento social, em atividades comunitdrias ou sindicalistas, mas
principalmente em mudangas de atitude, em assumir diferentes perspectivas, e
conseqiientemente em alterar comportamentos (...)”". Construir uma educagdo baseada
na agéncia e na complexidade pode ser uma possibilidade de contemplar outro
entendimento sobre conhecimento, verdade, desenvolvimento e relacionamentos em
nossas salas de aula, proposta esta que vem ao encontro dos pressupostos do LC. Em
minha opinido, essa educacdo poderia ser chamada de pedagogia da agéncia, pois a
entendo como sendo aquela que d4 ao aluno a oportunidade de exercer sua agéncia

como sujeito, cidaddo, isto €, ensina o aluno a reconhecer-se como sujeito,
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principalmente pelo fato de a escola se transformar em um espago para construcio e
desconstru¢do de conhecimento, isto €, para questionamentos.

As escolas e a universidade parecem, porém, continuar “ensinando” baseada nos
principios de verdade absoluta, de uma ciéncia incontestdvel, com curriculos tecnicistas.
Virias pesquisas da drea, citadas na introdugdo desta dissertacdo, ainda estdo pautadas
nos moldes da racionalidade do discurso cientifico, na tentativa de encontrar uma
solugdo tunica e generalizdvel para diminuir a angustia da profissdo do professor,
pautando-se em encontrar solugdes para problemas, e ndo em discutir as implicagdes e
os porqués de tais problemas. Entendo que, para que um novo paradigma como o da
pedagogia da agéncia realmente oriente as acdes pedagdgicas das escolas, precisamos
primeiro perceber que infelizmente a escola estd justamente toda organizada ao
contrario de tais pressupostos.

E preciso entender que cada local tem suas necessidades especificas e seus
entendimentos, mas que alguns desses entendimentos sdo legitimados como mais ou
menos vélidos pelas relagdes de poder. Entender como e por que determinadas questdes
globais sdo legitimadas é fundamental para ndo apagarmos as diferencas advindas de
nossos entendimentos locais. Aceitar as diferengas, considerar as minorias,
problematizar aquilo que valorizamos como melhor ou pior, certo ou errado faz parte
desse cendrio, e da tarefa do professor intelectual-agenciador.

Isso requer uma posicdo politica do aluno-professor e dos professores-
formadores de maneira mais ampla, pois discussdes nessas areas podem nos ajudar a
entender como funcionam as relacdes de poder dos sistemas nos quais estamos
inseridos. Uma formacdo inicial de professores baseada em uma abordagem como a do
LC, por exemplo, poderia mostrar aos futuros professores a idéia de que a escola, a sala
de aula e o ensino sdo espacos construidos a partir das relagdes sociais que
estabelecemos. Portanto, “(...) um curso de formacdo de professores deve permitir que
leituras de mundo sejam alteradas, que os procedimentos interpretativos adotados
culturalmente se modifiquem no confronto discursivo com a alteridade, e que assim, sob
novas perspectivas, sejam construidos novos entendimentos € novas posturas
contingentes” (JORDAO, 2005a: 03).

Baseado em uma teoria que ndao propaga verdades absolutas, um trabalho

educacional preocupado em contemplar as diversas maneiras de conhecer com que os
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alunos travam contato em suas praticas sociais precisa considerar as necessidades de
cada local e por isso deve considerar aqueles sujeitos e contextos particularmente
envolvidos em seu processo. Por essa razdo, ndo tenho a intencdo de apresentar
modelos, respostas ou ainda solugdes de como sanar todas as dificuldades encontradas
pela drea de formacdo inicial de professores, justamente por acreditar que realidades
locais vao precisar considerar seu espaco local com a situacdo global e assim encontrar
maneiras contingentes de melhorar a qualidade da formacdo inicial de seus professores.
Talvez o primeiro grande entendimento necessdrio seja exatamente este, de que
conceitos que parecem absolutos sdo de fato entendidos de maneiras diferentes de uma
comunidade para outra.

Outra questdo que vejo como essencial é o entendimento de que, a0 mesmo
tempo em que comunidades diferentes tém diferentes entendimentos sobre o mundo, ha
um processo forte de globalizacdo e propagacdo tecnolégica que mudou nossas relacdes
e nossos proprios entendimentos em relacdo ao conhecimento. Isso requer de nés uma
mudanga epistemoldgica também, uma mudanga decorrente da percepcdo de que a
escola publica, estando constituida da maneira como estd, nao “funciona’ mais, “nao da
mais conta” do cendrio globalizado no qual estamos inseridos.

A educagdo da complexidade e da agéncia quer ensinar professores e educandos
a aprenderem a buscar autonomia, a se assumirem no mundo, assim como acreditava
Freire (2000: 46) quando afirmou que

(...) uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-
critica € propiciar as condigdes em que os educandos em suas
1'61219668 uns com os outros e todos com o pI'OfESSOI' ou a
professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se.
Assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos,

capaz de ter raiva porque capaz de amar. Assumir-se como
sujeito porque capaz de reconhecer-se como objeto.

Quero crer que os conceitos abordados pelo LC e pela pedagogia da agéncia
possam oportunizar um novo olhar para a educacdo e conseqiientemente para a
formacdo de professores de LEs, constituindo-se assim como uma educagdo
transformadora. Mas entendo que, para compreender e talvez aceitar as idéias sobre as

quais discorri até aqui, é preciso dar-se pelo menos a chance de olhar o mundo com
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novas lentes, para vislumbrar a possibilidade de que é necessdrio fazer coisas diferentes

nas salas de aulas das escolas e das universidades, uma vez que

A estrutura escolar precisa ser transformada para atender as
necessidades de suas comunidades locais, nacionais, globais,
para integrar-se ao mundo fora dela, para deixar de ser uma
ilha; a escola precisa ser significativa, precisa mostrar-se util
ndo para satisfazer o mercado de trabalho, mas para permitir
aos individuos que dela ndo sdo excluidos transformar o
mundo, transformar o mercado e o sistema, transformarem a
si mesmos (JORDAO, 2005a: 03).
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CAPITULO III

UMA CONSTRUCAO INTERPRETATIVA DE BASE ETNOGRAFICA

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No
meu entender o que hd de pesquisador no professor ndo é uma
qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de
ensinar. Faz parte da natureza da prdtica docente a indagagdo, a
busca, a pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formagdo
permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor,
como pesquisador (FREIRE, 2000: 32).

3.1 OS OBJETIVOS DA PESQUISA

Sendo a educacdo profissional de professores meu interesse de pesquisa, minha
preocupacdo central estd na realidade da sala de aula e nas questdes que trazem
implicagGes diretas para o trabalho desenvolvido nas aulas de LEs. Por essa razio,
entender mais profundamente sobre o trabalho realizado na pratica de ensino tornou-se
ponto central no meu pensar sobre essa educagdo profissional de professores de LEs.
Acredito que saber a respeito da experiéncia vivenciada através da prética de ensino, das
dificuldades encontradas na relacdo entre o ensino e a aprendizagem da LE, dos
beneficios e das lacunas percebidas durante a formacao inicial, enfim, as caracteristicas
que estdo voltadas para o pensar sobre a profissdo do professor de LE, pode ser um
caminho para o inicio de mudangas significativas na formacéo inicial de professores.

Foi, portanto, dentro do contexto da preparacdo profissional de professores de LI
que surgiram minhas perguntas de pesquisa, j4 mencionadas na introducdo desta
dissertacdo. A primeira pergunta (Qual a concepg¢do de lingua que os alunos-
professores de LI da UFPR acreditam ter quando chegam ao final de sua formacdo
inicial?) tem como pressuposto que as concepg¢des de lingua construidas pelos
professores durante o curso de formagao direcionam seu trabalho futuro em sala de aula.
Dessa forma, perceber qual o entendimento de lingua que alunos-professores de LE tém
depois do processo de formagao inicial € fundamental para uma melhor compreensdo da
sala de aula de LE. Professores de lingua, de maneira geral, deveriam entender como e
por que a linguagem pode ser concebida de diferentes maneiras e quais as implica¢des

acarretadas por elas no nosso trabalho em sala de aula de LE.
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Partilho com Jordao (2006) a perspectiva de que tudo o que fazemos em sala de
aula estd de alguma forma embasado em alguma teoria, pois nossa concep¢do de mundo
acaba influenciando nossas atitudes, escolhas e valores, e conseqiientemente possiveis
produgdes de significados. Quando estamos dando qualquer aula de lingua, materna ou
estrangeira, estamos, muitas vezes inconscientemente, trabalhando com pressupostos do
que seja uma lingua (JORDAO, 2006). Entender qual a concepg¢o que estd por tras de
nossas atitudes, valores, crencas, material didatico faz extrema diferenga no processo de
desenvolvimento de nosso trabalho e na formacdo de subjetividades em nossas salas de
aula.

Essas preocupacdes manifestas na primeira pergunta de pesquisa sdo
desencadeadas, de certa forma, na segunda pergunta (Quais sdo as implicacoes
advindas das diferentes concepgoes de lingua para a prdtica docente do ensino de LI?),
pois justamente me interesso pela relevancia do trabalho desenvolvido nas salas de aulas
de LI nas escolas. Percebo também que essa pergunta envolve questdes de cunho
politico, isto €, de um maior engajamento com a educagdo, como pensava Freire (2000,
2003) tanto a educag¢do como a atividade do professor sdo sempre atos politicos. Essas
questdes refletem sobre os objetivos de se ensinar LE na escola regular e assim acabam
problematizando o que significa a formagdo para cidadania, a construcéo de valores e as
implica¢cdes que diferentes concepcdes de ensino trazem para a formagdo de identidade
de nossos alunos. A inteng@o dessa pergunta de pesquisa € justamente perceber o quanto
a formacgdo inicial implica neste trabalho realizado nas escolas.

Por fim, as duas tltimas perguntas (Que papel desempenha a estrutura do Curso
de Letras — Licenciatura em LI da UFPR na formacdo inicial de alunos-professores
(disciplinas “de contetido” e “de formagdo profissional”) e Como tal estrutura informa
a concepg¢do de lingua desses futuros professores?) buscam investigar como a propria
estrutura do curso de formacao inicial interfere no processo de formagéo de professores.
Muitas vezes desejamos que o trabalho da escola regular pudesse ser de melhor
qualidade, mas ndo reorganizamos os cursos de formacgdo inicial para auxiliar nesse
processo de melhora da escola e, dessa forma, “esquecemos” o quanto a organizacdo do
Curso de Letras interfere na concepcdo de educagdo, conhecimento e lingua dos alunos-
professores. Minha inten¢do na busca por respostas a essas perguntas de pesquisa é a

vontade de levantar questionamentos que oportunizem uma possibilidade de olhar e
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refletir sobre as dificuldades que tém sido encontradas na drea de formagéo profissional

de professores de LEs nos Cursos de Letras.

3.2 A METODOLOGIA DE PESQUISA NO DESENVOLVIMENTO DE UMA
ANALISE INTERPRETATIVA

A construg@o deste trabalho de pesquisa foi realizada a partir de um arcabougo
teérico de base qualitativa, de cunho etnogrdfico™, embasada principalmente em
Clifford (1986), Eisner (1998) e Maturana (2001). A meu ver, ndo seria possivel
desenvolver esta pesquisa baseada em outra metodologia, uma vez que ela trata
intimamente sobre especificidades humanas e estd fundamentada em pressupostos pds-
estruturalitas, como ja apontado em varios momentos do texto.

Diferentemente do que a ciéncia positivista declara, realizar pesquisa na area das
Ciéncias Humanas e Sociais nos ajuda a compreender todos os tipos de escolhas que
fazemos na vida, inclusive aquelas que fazemos para realizar nossas pesquisas
académicas. A pesquisa qualitativa realizada na area das Ciéncias Humanas tem nos
possibilitado falar sobre as mais variadas formas de atividade humana, inclusive sobre a
educacional, pois seu interesse € exatamente este: discutir aspectos que sejam relevantes
para os sujeitos envolvidos nas pesquisas, sobre suas especificidades e interesses. O
pensamento qualitativo estd presente em nossas vidas nos eventos mais corriqueiros; por
esta razdo, e por outras também, ndo deveria ser interpretado como algo extraordinario,
mas sim como um aspecto natural que faz parte do nosso cotidiano (EISNER, 1998).

Compartilho com Maturana (2001: 155) o entendimento de que “(...) fazer
ciéncia tem a ver com nossa busca de compreender nossa experiéncia como seres
humanos”. E por isso que esta pesquisa apresenta caracteristicas que foram sendo
construidas ao longo de minha histéria de vida, pelas experiéncias que vivenciei e pelas
construgdes sociais que ocorreram ao meu redor, primeiramente como ser humano que
sou, carregada de valores e crengas, também como professora e agora como professora-
formadora e pesquisadora. Compreendo, ainda, que esta pesquisa foi realizada nos

moldes qualitativos porque o que estd em jogo, de fato, € meu olhar interpretativo sobre

* Esta pesquisa estd caracterizada como tendo base etnogrdfica por identificar-se com os
pressupostos de constru¢do de conhecimento cientifico encontrados na etnografia recente (CLIFFORD,
1986; EISNER, 1998), ao mesmo tempo em que se recusa a limitar-se a metodologia e aos instrumentais
de coletas de dados comumente associados a esse modo de fazer pesquisa.
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os dados. A pesquisa qualitativa me possibilita construir, através da minha leitura, uma
verdade momentinea, que me permite interpretar, julgar, avaliar e compartilhar com
meus leitores minhas impressdes interpretativas sobre os dados coletados e a teoria
estudada (EISNER, 1998 e MATURANA, 2001).

De fato, segundo Maturana (2001: 147), ndo ha como assumir que uma pesquisa
ndo se constitui através dos interesses, das motiva¢des e principalmente do olhar do
pesquisador. Para o autor, toda e qualquer pesquisa estd imersa nos interesses do
pesquisador, que inegavelmente ndo tem como assumir uma posi¢do de neutralidade,

uma vez que essa posi¢ao neutra € utopia. Nas palavras do autor,

(...) nés ndo encontramos problemas ou questdes a serem
estudados e explicados cientificamente fora de nés mesmos
num mundo independente. NO&s constituimos nossos
problemas e questdes ao fluirmos na nossa praxis de viver e
fazemos as perguntas que nds, em nosso emocionar,
desejamos fazer. Nossas emocdes nio entram na validag@o de
nossas explicacdes cientificas, mas o que explicamos surge
através do nosso emocionar como um interesse que ndo
queremos ignorar, explicando cientificamente, porque
gostamos de explicar, e o explicamos cientificamente, porque
gostamos de explicar dessa maneira. Entdo, a ciéncia, como
um dominio cognitivo, existe e se desenvolve como tal
sempre expressando os interesses, desejos, ambigdes,
aspiragdes e fantasias dos cientistas, apesar de suas alegagdes
de objetividade e independéncia emocional. (MATURANA,
2001: 147).

Encontrei na etnografia a possibilidade de desenvolver uma pesquisa que se
interessa pelas interpretacdes e ndo separa o pesquisador de suas emocdes, valores e
desejos. A primeira impressdo que normalmente se tem da etnografia é a de que ela
descreve um determinado tipo de estudo advindo da antropologia, que se propde a
explicar e descrever o que pessoas fazem em suas comunidades, em suas relacdes e
atividades. No entanto, essa perspectiva tem sido desafiada pelos estudos pds-
estruturalistas, que mostram o quanto a descri¢do de uma cultura depende do ponto de
vista de seus pesquisadores, ji que a realidade € sempre construida a partir do olhar do
observador.

Exatamente por essa razdo é que os estudos de Clifford (1986) explicam que,
quando consideramos as perspectivas apresentadas por uma “descri¢do” etnografica,
estamos dando poder legitimado a essa perspectiva e desconsiderando toda e qualquer

outra possibilidade de interpretacio. Estamos, assim, construindo metanarrativas e



89

impondo convengdes sociais, jd que a etnografia estd localizada em sistemas de poder.
Uma pesquisa etnografica baseada em pressupostos pOs-estruturalistas entende que
qualquer contato entre pesquisador e sujeitos de pesquisa acontece em meio a relacdes
de poder e que, por isso, sempre influencia os “resultados” de pesquisa.

Segundo Wielewicki (2001), como conhecimento e poder sdo indissocidveis,
realizar um “retrato fiel” de situacdes fragmentadas e conflitantes €, no minimo,
ingénuo. A autora explica que, de fato, nenhuma pesquisa etnografica pode determinar
procedimentos de andlise antes de a propria pesquisa ser realizada. A teoria etnografica
pés-estruturalista apenas guia o pesquisador a encontrar suas respostas para suas
perguntas, ja que cada situagdo investigada é compreendida unicamente e
individualmente pela perspectiva do pesquisador e de seus participantes
(WIELEWICKI, 2001).

Desse modo, ndo héd espagco nem intengdo de se realizarem quantificacdoes em
uma andlise desse cardter. Meu intuito € refletir sobre informagdes coletadas em
entrevistas e sobre consideracdes tedricas jd existentes nessa drea de pesquisa.
Interpretar, avaliar e julgar as implicagdes relatadas nas falas dos sujeitos da pesquisa
sdao agdes que dependem muito do meu olhar como pesquisadora e fazem parte de um
contexto muito particular, mas que podem trazer contribui¢des para o contexto
académico. Um estudo assim, que trata de algo particular, ndo exclui a possibilidade de
ser comparado com outras pesquisas e interpretacdes que possam ser construidas por
outros sujeitos e/ou pesquisadores quando o relacionam com seus estudos realizados em
contextos similares (EISNER, 1998).

Caracterizo esta pesquisa como pesquisa de base qualitativa, pois percebo que
ela condiz com as seis caracteristicas apresentadas por Eisner (1998) para classificar
uma pesquisa como tal: (1) seu foco estd nos sujeitos e no campo de pesquisa; (2) a
propria pesquisa pode servir de instrumento para uma andlise interpretativa; (3) a
andlise dos dados é pautada em interpretacdes; (4) a voz do pesquisador se faz
infalivelmente presente na andlise; (5) a pesquisa da atencfo a aspectos particulares dos
sujeitos; e (6) a pesquisa consegue ser crivel quando apresenta coeréncia, insight e
utilidade instrumental entre seus pares.

Vale a pena ressaltar ainda que, por todas as razdes citadas, ndo estou utilizando

nenhum método preexistente ou predefinido para a andlise dos dados. Como estou
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propondo uma andlise interpretativa das entrevistas, baseada em pressupostos pos-
estruturalistas que entendem a construcdo da realidade como indissocidvel do sujeito,
neste caso do pesquisador, penso que qualquer metodologia preestabelecida para a
andlise seria inadequada, pois desconsideraria meu carater de constru¢fo interpretativa e
assim influenciaria meu olhar como pesquisadora, guiando a andlise de forma externa

ao pesquisador.

3.3 A REALIZACAO DAS ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES-
PARTICIPANTES

Com base no que foi exposto a respeito dos objetivos da pesquisa e da prépria
formulag@o das perguntas de pesquisa, decidi que os dados a serem coletados para o
desenvolvimento desta pesquisa seriam baseados em entrevistas com alunos-professores
formandos ou recém-formados no Curso de Letras — Licenciatura em LI da UFPR.
Esses sujeitos, que foram denominados professores-participantes, foram considerados
os ideais para a pesquisa porque seriam capazes de relatar a experiéncia vivida durante a
préitica de ensino, avaliando assim, de forma mais ampla, os resultados da formacao
profissional recebida, uma vez que as aulas de prética de ensino estdo normalmente
concentradas no ultimo periodo do Curso de Letras. Eu poderia comparar as falas desses
sujeitos de pesquisa com outras discussdes sobre formacdo inicial de professores com
que até entdo tive contato e com a minha prépria visdo sobre a formagado inicial de
professores de LEs.

Escolhi a UFPR como meu local de pesquisa por trés razdes: primeiro porque fui
aluna dessa instituicdo durante o Curso de Letras e novamente no Curso de Mestrado, o
que facilita meu contato com professores e alunos para a coleta de dados. Em segundo
lugar, porque, tendo sido aluna, tenho uma visdo sobre a organizacdo interna dessa
instituicdo, como também uma visdo externa pela experi€ncia de trabalho que tive em
outra institui¢do de ensino superior (IES). E, em terceiro lugar, porque essa instituicdo
oferta Curso de Licenciatura em LI, que € meu interesse de pesquisa.

Em dezembro de 2005, resolvi organizar uma pesquisa inicial que me ajudasse a
entender e enfocar os problemas de pesquisa e assim construir de forma mais clara as
perguntas de pesquisa que fossem realmente relevantes para o escopo deste trabalho.

Pretendia também perceber como as perguntas formuladas para uma entrevista seriam
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entendidas no momento da interagdo, isto é, como possivelmente os professores-
participantes que fossem entrevistados entenderiam minhas perguntas. Eu precisava ter
pelo menos alguns indicios de que eu conseguiria descobrir informacdes que fossem
relevantes para as discussdes propostas na pesquisa.

Organizei, entdo, um roteiro de perguntas3 0 para as entrevistas iniciais, que
acabaram nao sendo as mesmas que mais tarde defini como roteiro das entrevistas da
pesquisa que chamei de principal’’. Minha intencio era ter uma seqiiéncia de
questionamentos, isto €, um roteiro de entrevista que possibilitasse uma conversa com
caracteristicas de bate-papo, para que assim os professores-participantes se sentissem 2
vontade para relatar sobre suas experiéncias durante o curso de graduagdo. Para essa
etapa inicial, convidei colegas de trabalho, que também se formaram na UFPR, para
serem meus sujeitos de pesquisa. Ao todo, realizei 5 entrevistas nessa etapa inicial.
Nessa fase, percebi que seria complicado demais descobrir qual a concepgdo de lingua
que os professores-participantes tinham depois de graduados a partir das perguntas que
eu estava realizando. Assim, apds essas entrevistas, fiz modifica¢des para o questiondrio
usado nas entrevistas principais.

Para a coleta de dados da pesquisa principal, escolhi entrevistar as duas ultimas
turmas que haviam realizado prética de ensino no mesmo ano da minha coleta de dados.
Acreditava que seria mais facil para esses alunos-professores lembrarem de suas
experi€ncias durante a préitica de estdgio supervisionado. Com a ajuda do professor
responsavel pela disciplina de pratica de ensino em LE, entrei em contato com todos os
alunos-professores de LI que realizaram seus estagios supervisionados nos dois
semestres do ano de 2006. Alguns deles ja haviam se formado, enquanto outros ainda
estavam cursando o penultimo ou ultimo semestre do curso. De um total de 14 alunos-
professores, 9 aceitaram participar da pesquisa voluntariamente e assim marcamos cada
uma das entrevistas pessoal e individualmente.

Para essas 9 entrevistas, segui 0o mesmo roteiro de perguntas, mas oS
questionamentos foram sendo direcionados conforme o andamento e a interacdo iam
ocorrendo. Todas as entrevistas, tanto da pesquisa inicial como da principal, foram

gravadas e transcritas. Resolvi fazer a gravacdo das entrevistas, pois queria ter a

3% O roteiro de perguntas para as entrevistas da pesquisa inicial estd no Anexo II.
310 roteiro de perguntas para as entrevistas da pesquisa principal estd no Anexo III.
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oportunidade de poder ouvir vdrias vezes as falas, de modo a fazer uma leitura mais
atenta. A partir das respostas desses sujeitos de pesquisa, pude discutir questdes tedricas
a respeito da formacao profissional de professores de LEs e entender melhor o porqué
das insatisfacdes recorrentes quanto & formacdo inicial, como citadas em vdrias
pesquisas da drea’ e reforcadas pelos professores-participantes. Tentei também
compreender qual a concepgdo de lingua, educacdo e verdade/conhecimento que esses

sujeitos tinham ao final de sua formacao inicial.

3.4 UMA LEITURA INTERPRETATIVA DAS ENTREVISTAS REALIZADAS

Conversar com os professores-participantes foi fundamental para o
desenvolvimento desta pesquisa, uma vez que meu objetivo era entender o que eles
pensavam sobre os conceitos de lingua e verdade/conhecimento, ja, que segundo
pressupostos tedricos pos-estruturalistas apresentados anteriormente, a reflexdo acerca
de como entendemos esses conceitos interfere diretamente nas atitudes que tomamos em
nossas relacdes humanas. Dessa forma, analisar e tentar compreender a concepc¢io de
lingua que os professores-participantes tém, ou demonstraram ter, nas falas das
entrevistas e a maneira como interpretam aquilo que consideram como verdadeiro ou
ndo se tornou a questdo principal deste trabalho. Quero crer, enquanto professora de LI
e professora-formadora de professores de LEs, na importancia dessa reflex@o, pois o
contexto desta pesquisa € o cendrio de formacdo inicial de professores de LI, isto é, de
futuros professores de lingua.

Eu sabia que, mesmo organizando um roteiro de entrevistas, ndo seria t@o
simples descobrir dos professores-participantes o que eles entendiam por lingua e
verdade/conhecimento. Meu trabalho seria realmente uma construgéo interpretativa das
falas desses sujeitos de pesquisa e um exercicio de perceber em seus discursos as
concepcdes que estavam sendo informadas. Eu esperava que a partir desses relatos eu
pudesse analisar o que essas experiéncias me informavam sobre as concepgdes de lingua
e verdade/conhecimento de cada um desses professores-participantes, pois acredito que
a observacgdo das relacdes humanas e das atitudes das pessoas umas diante das outras e
do conhecimento permite que se construam determinados entendimentos de lingua e

conhecimento, fundamentais no trabalho de um professor de linguas.

32 . . ~ . ~
Algumas dessas pesquisas foram mencionadas na Introdugdo desta dissertacao.
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Procurei, entdo, tanto na pesquisa inicial como na principal, construir um roteiro
de perguntas que privilegiasse questdes relacionadas a experiéncia de vida de cada um
dos professores-participantes, obviamente focando em aspectos que levassem em
consideracdo as experiéncias ocorridas na linguagem de alunos-professores de um
Curso de Letras e professores de LI. Com os professores-participantes sentindo-se a
vontade para relatar suas atitudes e sentimentos vividos em meio a experiéncias
pessoais, seria possivel talvez entender as diferentes concepgdes de lingua que de fato
assumem.

O roteiro de entrevistas foi divido em trés tdpicos principais, mas outras
questdes foram sendo acrescentadas conforme cada entrevista foi sendo desenvolvida,
pois as entrevistas foram construidas a partir dos relatos dos préprios participantes, isto
€, a partir das informacdes que eles traziam como sendo relevantes para a entrevista. A
primeira parte corresponde a escolha pelo Curso de Letras, o querer ser professor ou o
tornar-se professor. J4 a segunda parte aborda questdes a respeito da experiéncia da
prética de ensino e da relagdo da formacdo inicial com a profissdo professor de LI. A
ultima parte corresponde as experiéncias em relagdo a LI, desde o contato com a lingua
antes da entrada na universidade até as experi€ncias como aluno-professor durante o
curso de formagdo inicial®™.

Analisando essas falas dos professores-participantes, tentei compreender quais
eram os aspectos do curso de graduagdo e das experiéncias com a LI que levaram esses
professores a terem determinada concepcdo de lingua. Em nenhum momento tive a
inten¢do de fazer generalizacdes ingénuas referentes ao Curso de Letras ou muito menos
crer que a discussdo e a construcdo das diferentes concepgdes de lingua somente
acontecam nas aulas de LI ou na experiéncia da pratica de ensino, mas acreditei que
falar sobre essas questdes poderia ser uma maneira de perceber as concepgdes de lingua
dos sujeitos de pesquisa.

Apesar de a minha intencdo nas entrevistas ter sido a de construir um didlogo
confortavel, no qual os professores-participantes se sentissem a vontade para falar de
suas experiéncias, ndo acho que sabemos, na maioria das vezes, explicar aquilo que
teorizamos em determinados momentos, pois ndo racionalizamos todos 0s Nnossos

comportamentos e concepg¢des. Por esse motivo € que promover uma conversa sobre a

3 A titulo de exemplificacdo, no Anexo IV consta na integra uma das entrevistas realizadas.
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vida dos participantes foi para mim uma maneira de convidd-los a pensar em suas
escolhas, pois nossas atitudes informam muito mais do que nossos discursos.

Levar os professores-participantes a falar sobre suas vidas poderia me fazer
entender um pouco melhor a visdo de mundo que cada um deles tem e que vai
conseqiientemente levar para dentro de suas salas de aulas. Nossas histérias de vida e
nossas escolhas nos informam sobre nossos valores e nossa maneira de entender o
mundo (MATURANA, 2001). Vale ressaltar ainda que nio estou considerando essas
escolhas, atitudes e valores como sendo estanques, pois acredito que eles estdo sempre
em constante transformacgfo justamente pelas nossas trocas de experiéncias uns com os
outros.

Assim, minha preocupacio central foi procurar entender como os professores-
participantes se sentiram durante o processo de formacdo inicial, para entdo tentar
compreender se eles sentiram que houve contato com perspectivas diferentes ou ndo
durante as aulas do curso de graduag@o. A fungo dessas perguntas € ouvir outras vozes
para tentar encontrar uma multiplicidade de perspectivas. O conjunto de outras vozes
nos permite falar mais profundamente sobre questdes como concepc¢do de lingua e
verdade/conhecimento, pois, dessa forma, ha vérias possibilidades para vislumbrarmos
o ideal que gostariamos que acontecesse nos cursos de formacao inicial de professores
de LEs. Ainda, acredito que ter acesso a outras vozes pode me permitir vivenciar trocas
de idéias e ter a chance de olhar para a fala do “outro” para reconstruir a minha prépria
concepgdo, isto €, me envolver nas constru¢des discursivas para passar pelo processo de
questionamento.

Ha, portanto, duas partes nessa andlise das entrevistas. A primeira delas
corresponde ao que os professores-participantes trouxeram para a pesquisa, isto €, suas
concepgdes, suas idéias, suas crencas. Faco uma andlise de suas falas tentando
compreender basicamente suas concepcdes de lingua e conhecimento e relacionar essas
falas com a discussdo tedrica apresentada nesta dissertacdo. J4 a segunda parte é uma
auto-reflexdo enquanto pesquisadora, isto €, uma reflexdo sobre o impacto que sofri
durante o processo de produgdo desta dissertagdo, enquanto me descobri pesquisadora e
realizei a constru¢do deste relato de experiéncia. Sendo esta pesquisa qualitativa, de
cunho etnografico, acredito na importancia de relatar minha experiéncia pessoal, pois

sei que a interacdo com os professores-participantes me modificou. Penso também que
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relatar o processo de mudanca pelo qual passei possa ser relevante para que outros
pesquisadores reflitam sobre o processo de constru¢do do conhecimento.

Entendendo o processo de construgdo de uma pesquisa qualitativa que se baseia
em pressupostos da etnografia, deixei-me envolver pelo processo de interagdo, espelhei
minha visdo de mundo, de lingua, de educag@o na dos participantes e por isso entendo
que, de certa forma, tudo o que foi dito pelos participantes nas entrevistas me
influenciou. O processo dialégico € construido por meio da interacdo, que faz com que
as concepgdes possam ser alteradas na linguagem, pois € na interagdo que vou refazendo
meus pensamentos, minhas crencas, meus valores, minhas verdades, isto é, vou me

construindo e reconstruindo na linguagem (MATURANA, 2001).

3.4.1 As vozes dos professores-participantes

Ao longo das vdrias leituras que realizei das entrevistas, percebi que havia uma
série de questdes significativas que foram abordadas no decorrer das entrevistas e que
mereceriam especial atengcdo pela maneira como foram consideradas pelos professores-
participantes. Alguns desses assuntos sdo, em minha opinido, a identidade do professor
de LI, principalmente por ela estar envolta pelo processo de globalizacdo mundial; a
discussdo a respeito da desvalorizagdo da profissdo do professor, ndo sé de LI, mas de
maneira geral no cendrio brasileiro, o que acarreta implicacdes para a qualidade do
ensino; a escolha pelo Curso de Letras, analisando o perfil daqueles que ingressam em
um curso de licenciatura, mas que na grande parte das vezes ndo estdo preocupados em
exercer a profissdo de professor; e até o proprio processo de descoberta pela profissdo
de professor, como ele acaba sendo desenvolvido.

No entanto, como o escopo deste trabalho ndo me permite abordar todas essas
questdes, a andlise realizada se limita ao aprofundamento da discussdo sobre
concepgcdes de lingua e de conhecimento. Discutir as concepcdes dos professores-
participantes em relagdo a lingua e ao conhecimento ¢é significativo, uma vez que suas
falas respondem as perguntas de pesquisa inicialmente formuladas®. Ao buscar as
concep¢des de lingua dos alunos-professores e suas implicacdes no processo de
formacdo profissional, bem como as concep¢des de conhecimento que influenciam suas

percepcdes da organizacdo do Curso de Letras em que se inserem, acredito ter

* As perguntas de pesquisa foram apresentadas na Introduco deste trabalho (p. 10 e 11).
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encontrado subsidios para a andlise dos dados aqui realizada. Tanto a lingua como o
conhecimento influenciam nossa maneira de agir no mundo e conseqiientemente na
educacdo, ou seja, no processo de educar e de ser educado. Por esse motivo, refletir
sobre esses aspectos da vida a partir das falas dos professores-participantes tornou-se
fundamental para o desenvolvimento desta pesquisa. Esses professores-participantes nos
oferecem diferentes possibilidades para tentarmos entender as mudangas que talvez o
Curso de Letras precise enfrentar para contribuir com a melhora da qualidade da

educacdo no Brasil.

3.4.1.1 A concepcao de lingua nas falas dos professores-participantes

Inicialmente, acreditei que durante o processo de andlise das entrevistas eu
poderia separar os professores-participantes® em dois grupos: um primeiro grupo de
professores que entendem a lingua como cédigo e outro grupo daqueles que entendem a
lingua como discurso. Foi somente durante o processo de andlise que compreendi que
identificar diferentes concepcdes ndo seria tarefa nem facil nem simples. Percebi que as
falas dos professores-participantes me informavam muito mais do que uma unica
concepgdo e que talvez essa divisdo fosse apenas funcionar para que eu conseguisse
teorizar a respeito do assunto.

Entendi que diferenciar essas concepgdes, qualquer que seja — lingua como
codigo, como ideologia ou como discurso — parece ser um exercicio de ordem tedrica,
académica, que fazemos para nos ajudar na prdpria organizacdo do pensamento
complexo, pois na experiéncia do viver, em alguns momentos, para alguns professores-
participantes, percebi que acreditamos e vivenciamos de acordo com mais de uma
concep¢do ao mesmo tempo. Assim, acredito que esse processo de andlise tenha me
ajudado a refletir sobre o quanto somos complexos e nos contradizemos em varios
momentos, ndo sendo possivel estarmos fixados somente a um grupo.

As relagdes sociais nas quais estamos inseridos sdo muito mais complexas do
que apenas categorizar pessoas dentro de grupos, pois as pessoas reformulam sua

maneira de ser e pensar a todo o momento. E como pensar na observacio do viver sem

» Cada professor-participante estd referenciado nesta dissertacio como PP, seguido de um
ndmero, como por exemplo: PPO1, PP02, etc. Dessa forma, foi possivel identifica-los, protegendo suas
identidades.
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ou entre parénteses de Maturana (2001)°: enquanto em determinados momentos nos
encontramos em relacdes discursivas entre parénteses, em outros momentos nos
encontramos em relagdes sem parénteses. Essa percepcao dificulta a andlise dos dados
como “dados”, impedindo sua consecucido nos moldes tradicionais que buscam modelos
externos a serem aplicados como referencial de andlise. Por isso decidi, desde a
preparagdo dos roteiros para as entrevistas, que faria uma andlise interpretativa sem
recorrer a modelos preconcebidos, entendendo de antemdo que eles ndo me trariam o
entendimento que buscava.

Durante o processo de analise das entrevistas, percebi que poderia tentar
compreender a concepcao de lingua dos professores-participantes a partir de aspectos e
momentos diferentes. Em algumas falas das entrevistas, pude perceber qual parecia ser a
prépria concepgido de lingua de cada professor, principalmente nos momentos em que
eles descreveram experiéncias pessoais, como a pratica de ensino ou as aulas de LI que
haviam freqiientado antes e durante o Curso de Letras. Em outras falas, menos
explicitas, busquei identificar nas entrelinhas a concepc¢do de lingua que se relaciona
com as caracteristicas de uma boa aula ou de um bom professor de LI descritas pelos
professores-participantes. De maneira geral, cada um deles identificou uma série de
idéias que acredita como sendo necessdrias para que o ensino de LE seja considerado
satisfatdrio, e tal identificagdo serviu como indicativa da concep¢do de lingua que
parece embaséi-la. Ainda, um terceiro caminho interpretativo foi identificar a concepcao
de lingua que parece estar presente na universidade, durante o curso de formacao inicial,
tanto em relacdo as aulas de LI como em relag@o as orientacdes durante a pratica de
ensino.

A professora-participante PP10, por exemplo, quando fala sobre as
caracteristicas que ela acredita corresponderem a um bom professor de LI, se refere a
lingua como c6digo e discurso ao mesmo tempo. Vejamos um trecho da fala abaixo:
PP10: Olha, eu acho que assim o bésico de tudo, claro, € uma coisa meio 6bvia, mas eu acho que tem que
ter um bom conhecimento da lingua, sabe, porque nio adianta assim se vocé sabe mais ou menos, daf
vocé vai explicar mais ou menos e vai continuar tudo mais ou menos. Entdo, eu acho isso primordial. Mas
também eu acho que o professor deve ter uma capacidade de passar o que ele sabe, porque eu conheco
muita gente que dd aula, ou até professor da universidade mesmo que conhece muito, tem muito
conhecimento, mas nio sabe como passar isso para o aluno. Eu acho que isso é o mais importante para

mim, eu acho que até antes de saber a gramadtica, saber a prontincia, eu acho que isso € o mais importante,
vocé saber se comunicar com o aluno, saber o que que ele estd precisando naquele momento para vocé

% Os conceitos de Maturana (2001) foram discutidos no Capitulo I, item 1.1.
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conseguir passar isso, né? Porque é muito facil vocé chegar e falar ‘Hoje vamos aprender tal coisa’, faz
um exerciciozinho ali e pronto. Eu acho que tem que saber se comunicar e ver o que que o aluno td
precisando. Af eu acho que tem que ser dindmico, tem que estudar sempre, tem que continuar estudando,
tem que pensar no aspecto cultural também porque a lingua ndo é sé a lingua por si so, tem todos os
outros aspectos juntos, acho que tem que ser um professor consciente, que sabe como € mesmo o...
porque o ensino ndo é so aprender a falar, escrever ou ler.

Levando em consideracdo as partes sublinhadas do trecho, percebemos que o
relato dessa professora-participante demonstra que ha preocupagdo com a estrutura da
lingua, pois, para ser um bom professor de LI, é preciso ter um bom dominio da lingua e
ainda saber passar esse conhecimento de lingua para os alunos. Ha preocupacdo com a
lingua como C(’)digo37 e a necessidade de o professor saber usar esse cédigo para
explicar aos alunos as formas de uso de estruturas da prépria lingua. Tanto a lingua
como também o conhecimento sdo entendidos como algo possivel de ser transmitido
aos alunos, como na educac¢do bancdria, em que o professor “deposita” o conhecimento
nos alunos (FREIRE, 2005).

Por outro lado, observando os trechos indicados em itédlico, essa mesma
professora-participante também acredita que um bom professor é consciente de que o
ensino de LE ndo seja somente isso, isto é, o ensino do cddigo, pois € também um
conjunto de outras coisas complexas, que na minha leitura sdo as caracteristicas da
lingua como discurso’®. Parece-me que a PPIO estd interessada nas construgdes
discursivas que realizamos na linguagem, isto €, como construimos os sentidos, levando
em consideracdo assim questdes abordadas por Maturana (2001) e Foucault (2006)*. E
interessante notar também seu interesse pelas necessidades dos alunos, mostrando que
acredita que a educacio ndo deva ser s tecnicista®, mas também transformadora®'.

Essa mudanca de entendimento de lingua como cddigo, ideologia ou discurso
surgiu da mesma maneira em vdrias outras entrevistas. Outras duas professoras-
participantes, por exemplo, demonstraram que, a0 mesmo tempo em que entendem a
necessidade de pensarmos na lingua como cédigo, elas também acreditam em
caracteristicas que descrevem a lingua como discurso. Vejamos dois trechos de suas

falas:

37 Os pressupostos tedricos a respeito de lingua como cédigo estdo no Capitulo I, item 1.2.

¥ Os pressupostos tedricos a respeito de lingua como discurso estio no Capitulo I, item 1.2.

* Os conceitos de Foucault (2006) foram discutidos no Capitulo I, item 1.1.

% A discussio sobre o professor técnico e a educacio tecnicista estd no Capitulo II, item 2.1.

*1" A discussdo sobre o professor intelectual-agenciador e a educacdo transformadora estd no
Capitulo II, item 2.1.
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Pesquisadora: ...como vocé€ percebe que os alunos estdo entendendo a atividade, estdo entendendo o
significado das coisas que estdo ali? Como € que vocé acha que vocé percebe isso?

PPO06: Ah, na relagdo interpessoal mesmo, vocé olha é visual, € corporal assim, né? Vocé percebe o que
estd acontecendo na sala de aula, assim, pelo que as pessoas... Normalmente néo pelo o que elas dizem,
porque geralmente os alunos ndo dizem aquilo que eles estdo pensando... Vocé tem que perceber de outro
jeito, né? Pelo que eles estdo produzindo também...

PPQO: ...ter os alunos como prioridade assim no sentido de que vocé precisa achar meios de fazer com que
eles entendam e também de propor discussoes que ndo é sé a lingiiistica, ndo é so sobre a lingua, e
porque, a gente dd uma matéria..., ensinar lingua estrangeira é uma coisa muito mais abrangente, vocé
pode tratar de qualquer coisa, vocé pode falar de matematica, fisica, economia, né? Entdo acho que o
professor bom seria esse que tem essa consciéncia do papel que a lingua estrangeira tem e que também
saiba dominar as técnicas, mas mais do que isso.

Ambas as falas dessas professoras mostram indicios de como a concepcdo de
lingua que elas t€m varia de codigo a discurso. A primeira delas, a PP06, por exemplo,
descreve como acredita perceber que os alunos estdo entendendo os significados
construidos durante as atividades. Ao mesmo tempo em que ela percebe que a
construcdo de significado ndo é uma atividade fixa, pois acontece nas relacdes
interpessoais, isto €, nas trocas entre os sujeitos durante as atividades e as discussdes em
sala, ela também percebe ser possivel avaliar os significados pelo que os alunos estéo
produzindo. Ela parece acreditar ser possivel analisar os significados pelas producdes
dos alunos, entendo que ela esta considerando a lingua como cédigo, pois esta fixando o
conhecimento e considerando a possibilidade de ele ser mensurado, também como na
educacdo bancdria, em que eu ensino/deposito e depois avalio/retiro (FREIRE, 2005).

A PP09 também parece se debater entre duas concepgdes: de cddigo e de
discurso. Durante a entrevista, foi interessante perceber o quanto seu pensamento estd
de fato se reformulando a todo instante, inclusive pela preocupacdo em ndo se
contradizer, e de forma talvez inconsciente, sua propria concep¢do de lingua também
esta se reformulando. Analisando esse pequeno trecho selecionado, entendo que essa
professora acredita que seja possivel achar meios de fazer com que os alunos entendam
o significado das coisas em sala de aula e que por isso saber dominar determinadas
técnicas seja talvez o desejo de encontrar uma maneira transparente de ensinar e assim
garantir a aprendizagem dos alunos.

Por outro lado, essa mesma professora-participante parece acreditar que ensinar
LE ndo seja somente isso, ndo seja s6 o ensino do cédigo, pois é um tipo de educagio
que envolve “outras coisas”, que torna possivel inclusive ensinar coisas de qualquer

outro assunto em uma aula de LE. Essa segunda maneira de entender a aula de LE
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parece, em minha opinido, ser condizente com as discussdes do LC*, por exemplo, que
entendem a lingua como discurso, pois acreditam que, quando ensinamos LE, ndo
ensinamos exatamente os alunos a aprenderem um c6digo, mas a aprenderem sobre
outras tantas coisas relevantes, inclusive sobre eles mesmos. A aula de LE funciona
como espago para problematizacdes de questdes locais e globais (BRASIL, 2006).
Outro exemplo de concepg¢ao de lingua como cddigo se faz presente nos trechos
selecionados abaixo. Ambas as falas sdo da PP04, mas em momentos diferentes da
entrevista. O primeiro trecho é referente a0 momento em que ela descreve questdes
relacionadas a sua experiéncia com a pratica de ensino e o segundo quando ela aponta

caracteristicas que acredita serem necessarias para ser um bom professor de LI:

PPO04: ...eu tenho um padrdo alto, eu acho assim, que se vocé vai ensinar, vocé tem que estar super bem
preparada e tal, entdo eu vi alguns erros bdsicos, umas coisas assim, e eu pensei ‘Puxa’...

Pesquisadora: Erro de lingua?
PP04: De lingua é, além do método também...

PP04: ...E também tem que trazer coisas, uma coisa que eu acho bem legal, é trazer coisas dos paises, das
culturas que vocé estd ensinando, porque quando vocé€ aprende uma lingua isso abre, ¢ um mundo novo
que abre. Isso é que eu lamento que eu imagino que nesses cursinhos ndo t€ém. Ficam no B A BAzinho e
no Hi e tal, The book is on the table, mas ndo... Tem tanta coisa que a lingua abre a cabeca da pessoa,
entdo acho que um professor formado, um professor preparado tem que saber introduzir o aluno nessa
nova realidade, que a lingua traz.

O primeiro trecho mostra o quio forte é o seu entendimento de lingua como
codigo, uma vez que suas preocupacdes estdo em torno da questdo da estrutura da
lingua, nos erros gramaticais. Para estudos p(’)s—estruturalistas43 , €ssas questdes geram
controvérsias, pois sdo fortemente marcadas por relacdes de poder geralmente impostas
por aqueles a quem se atribui a legitimidade para definir as implicacdes de um “erro
basico” ou mesmo os parametros utilizados para medir a proficiéncia do professor de
LE como sendo suficiente ou ndo. Além disso, no segundo trecho, essa professora-
participante parece enfatizar a importancia de o bom professor ser aquele que introduz
um mundo novo aos alunos, trazendo a eles “informacdes” sobre a cultura do outro,
como se as culturas construissem fatos estanques que pudessem ser “transmitidos” aos

alunos objetivamente (MOITA LOPES, 2005). Essa concepcdo de cultura vem de um

2 Os conceitos a respeito do letramento critico (LC) foram discutidos no Capitulo I, item 1.4.
O arcabougo tedrico referente aos conceitos pos-estruturalistas abordados nesta dissertacdo
estd no Capitulo L.
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entendimento da realidade como sendo fixa e externa aos sujeitos (MATURANA,
2001).

Essa compreensdo de que a lingua possa ser realmente um cddigo transparente, e
conseqiientemente externo aos sujeitos, também surgiu em outros virios momentos das
entrevistas. Abaixo, selecionei falas de duas professoras-participantes, a PP12 e a PP14,
pois acredito que elas exemplificam essa questdo. Enquanto a PP12 descreve sua
experiéncia durante o estdgio supervisionado, a PP14 descreve sua experiéncia como

aluna de LI na universidade:

Pesquisadora: Vocé fez a prética de ensino, de estdgio supervisionado? Como é que foi essa experiéncia?
PP12: Eu fiz 14 na escola [nome da escola], entdo ja € uma coisa diferente. Ndo dd para comparar porque
a maioria do pessoal, agora ndo, mas antes fazia em escola normal assim e o ensino de inglés é bem
complicado. Entdo assim, todos alunos odeiam inglés, é muito dificil aluno que goste, mesmo em escolas
particulares, mas é pela maneira como € ensinado, tipo... Eles ndo véem aplicacdo. ‘Ah, professora, eu
ndo vou para os EUA! Por que que eu vou aprender inglés?” Ndo véem aplicacdo e assim, na escola
[nome da escola] as aulas sdo diferentes, o professor fala em inglés o tempo todo, os alunos, alguns,
assim, tipo... Até a turma que eu dei aula, que foi uma aula s6, tinha um nivel muito bom, assim bem
melhor do que eu esperava. Foi uma aula bem trangiiila, eu cheguei, falei a aula inteira em inglés, uma
palavra sé que eles nio entenderam, foi diferente do que eu esperava. Eu esperava, bem... até pela minha
experiéncia de j4 ter dado aula e pelo que ja ouvi...

Pesquisadora: E aqui na universidade, vocé também gostou das aulas de lingua que vocé teve? Vocé
lembra por que que vocé gostou? O que fazia vocé dizer: ‘Ah, essa aula era boa’. Por que que ela era boa?
PP14: Assim, teve professores que obrigavam a gente aprender meio pelo terrorismo, assim, nem todos
professores sdo excelentes. Vamos separar o joio do trigo, mas o que eu gostei mais foi primeiro a coisa
da divisdo do escrito e do oral, porque é muita informacao.

Ambas as professoras-participantes demonstram em suas falas esse aparente
controle sobre a exposi¢do da lingua em relacio aos alunos. Para a PP12, € significativo
pensar na maneira como ela acredita ser possivel saber que os alunos de uma turma
inteira ndo entenderam apenas “uma palavra em inglés”, como se os significados fossem
transparentes e os alunos da turma entendessem sempre as mesmas coisas da mesma
maneira e, ainda, como se fosse possivel mensurar o entendimento dos alunos pela
quantidade de palavras conhecidas e usadas pela professora. Esse entendimento parece
estar muito préximo da pedagogia tradicional, pois a PP12 dé a entender que é possivel
controlar a aprendizagem dos alunos, o que implica o pressuposto de que ensino
envolve a “aplicacdo” de técnicas que, se feita efetivamente, garantird o sucesso da
aprendizagem e do entendimento dos alunos.

A PP14 demonstra seu sentimento de aprovacdo em relagdo a divisdo das

habilidades no ensino de LI na universidade, explicando que ela se sentia satisfeita com
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esse estilo de organizagdo. Esse entendimento de ensino de lingua também condiz com
um ensino tecnicista, pois separa a lingua em médulos. Sua compreensdo em relagdo a
linguagem € claramente de lingua como cddigo. De maneira diferente, uma concepgio
discursiva de lingua concebe-a como um todo integrado, e assim ndo separa o estudo, o
ensino e a aprendizagem dessa lingua em habilidades especificas como se faz
tradicionalmente (JORDAO, 2006). Essas duas professoras-participantes parecem
acreditar que ha uma realidade externa aos sujeitos, uma realidade possivel de ser
acessada através de um cédigo lingiiistico MATURANA, 2001).

Ha professores-participantes também que parecem entender a lingua ndo s6
como c6digo, mas também como ideologia®, uma vez que aproximam muito seu
entendimento de mundo e de educacdo da pedagogia da emancipagio®, acreditando que
um bom professor de LI é aquele que da acesso aos alunos para um mundo melhor. Os
professores percebem que a lingua permeia essas relacoes e estd diretamente
relacionada a ideologia, ou seja, ao papel politico que ela representa, a acdo social que

seu ensino permite. Vejamos como exemplificacdo alguns trechos de suas entrevistas:

Pesquisadora: Como que vocé se sente quando vocé diz que é professora?

PP02: Eu me sinto muito bem. E um orgulho, acho que é uma das profissdes mais lindas que existe, né? E
isso eu ja tenho desde pequena. Assim, voc€ nio passa simplesmente matéria, né, para o aluno, vocé nio
ensina simplesmente isso, vocé acaba sendo um referencial para ele, isso é muito importante.

PP02: Olha, minha realiza¢do profissional vai ser quando vocé [seu marido] tiver um cargo muito bom e
eu puder pedir minha demissdo e trabalhar realmente na drea de ensino, em escola publica, lugares
carentes, ndo simplesmente em escola piblica, mas com projetos sociais de levar o inglés, principalmente,
para aquelas criancas que de repente nunca teriam oportunidade, sabe? Aliar a minha formacdo com a
acdo social que eu acho muito importante. Para isso eu tenho os pés no chido de que eu ndo vou ter
rentabilidade, entfio eu preciso de um suporte para isso.

PP13: ...0 que eu queria mesmo era ter contato com o publico, discutir questdes, trabalhar interpretacio,
de certa forma, poder falar para as pessoas. Eu acho que isso eu procurava em Direito e ndo tava achando
e ndo sabia onde eu ia achar, e acabei achando por coincidéncia em Letras...

Pesquisadora: Entdo, como é que vocé se sente ao dizer que é professor?

PP13: Eu me sinto realizado, é mais que uma profissio.

Pesquisadora: Por qué?

PP13: Porque € a possibilidade de falar para os outros, sei 14, a principio pode parecer uma coisa muito
egoista, muito aquele... pessoa egocéntrica, mas ndo, é a chance de vocé mudar comportamentos, € a
oportunidade que vocé tem de conseguir um tempinho de atencdo e fazer a diferenca na vida das pessoas,
€ um estilo de vida, eu diria, pra mim hoje assim. Eu levanto e de verdade eu tenho uma animagdo em me
arrumar e vir pra a escola pra enfrentar as turmas. Eu gosto muito de turmas grandes e de preferéncia
aquelas desafiadoras, de pessoas muito diferentes umas das outras e que vocé nio é dono da verdade,
ninguém aceita barato, o pessoal discute mesmo e essa é a transformacdo, pode ser qualquer assunto, tem
debate.

* Os pressupostos tedricos a respeito da lingua como ideologia estdo no Capitulo I, item 1.2.
45 . - . . ~ . .
A discussdo sobre a pedagogia da emancipacdo encontra-se no Capitulo II, item 2.2.



103

Nas duas primeiras falas, referentes a PP02, percebo fortemente sua ligacdo com
a pedagogia da emancipacdo. Essa professora-participante parece ter um projeto de vida
idealizado de que seria feliz se conseguisse ajudar aqueles que ndo t€ém acesso ao ensino
de LI. Além disso, essa professora se percebe como sendo um referencial para os
alunos, um referencial talvez de valores, ou ainda de modelo de vida “correto”.

Em relacdo ao PP13, percebo que hd uma mistura das concepc¢des de lingua
como ideologia e como discurso. Esse professor-participante, apesar de também se
preocupar com o conteido que vai levar aos alunos, com a responsabilidade de falar
para o publico e assim ajudar na transformacdo de suas vidas, considera a importancia
de saber que ha pessoas diferentes em suas salas de aula e que essas diferencas possam
contribuir para que haja debate, isto é, para que novas construcdes de sentidos possam
vir a acontecer, assim como a concepg¢ao de lingua como discurso acredita.

Apesar de a recorréncia maior nas entrevistas ter sido o entendimento de lingua
como cédigo ou ideologia, houve falas de outras professoras-participantes que
apresentaram uma significativa preocupacdo com a linguagem considerando
pressupostos da concepcdo de lingua como discurso. Vejamos abaixo dois exemplos
desses momentos:

PP11: O que que é uma boa aula? E dificil a gente que é professora pensar no que é uma boa aula, mas eu
acho que é uma questdo de envolvimento mesmo, de ter uma certa energia, de ter um ambiente propicio
para todo mundo se envolver, eu acho que isso é... que ndo tem separacio, sabe? Que ndo tem ninguém se
sentindo tipo ‘Ah, nada a ver eu estar aqui’. Porque teve algumas aulas que eu senti isso, sabe? Ai, td

pulando sabe, entdo... Acho que o que eu gosto mesmo de uma aula é essa questdo de estar todo mundo
ali numa mesma sintonia, digamos.

PPO08: Mas eu acho que quanto mais eles [os alunos] se envolvem, mais eles aprendem. Entdo se esse
envolvimento para alguns € falar de si, ou falar de algo que é real para ele, discutir algo que eles gostam
de discutir em portugués, assim eles vdao aprender.

Observando as partes em itdlico, acredito que essas duas ultimas professoras-
participantes revelam claramente preocupagdo com a posi¢do discursiva dos
participantes envolvidos no processo de ensino/aprendizagem de LE, isto é, com suas
posicdes sociais e seu aprendizado mais amplo do que estritamente lingiiistico. Dessa
forma, nessas falas, a lingua ¢é entendida como discurso, pois considerar a
ambientalizacdo dos alunos no grupo como prioridade, ou até mesmo o assunto
abordado, e ndo o ensino das estruturas ou a reprodugdo da lingua ndo condiz com a

concepgdo de lingua como cédigo (BRASIL, 2006).
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Acredito que essas professoras-participantes compartilham a premissa de que a
aula de LE n@o seja apenas um espago para aprender um cddigo lingiiistico, mas seja um
espaco no qual diferentes relagdes estdo presentes a todo o0 momento e que deveriam ser
consideradas pelos professores e pelos alunos envolvidos no processo de
ensino/aprendizagem. Suas preocupagdes, como professoras, sdo semelhantes as
decorrentes da concepcdo de lingua como discurso, pois estdo interessadas nas pessoas
presentes na aula, principalmente por entender que se sentir parte da aula € sentir que se
estd aprendendo, ndo apenas um cddigo, mas construgdes de sentidos que trazem
impactos diretamente sobre a percepcdo que se tem das relacdes entre as pessoas e
consigo mesmo (MATURANA, 2001).

Apesar de perceber que em alguns momentos héd caracteristicas nas falas dos
professores-participantes da lingua como discurso, também percebo que as falas
demonstram que a sala de aula pode ser entendida como um ambiente possivel de
acontecer isento de relagdes de poder, isto €, sem conflitos, o que seria impossivel para
Foucault (2006) e para os estudos pds-estruturalistas em geral. Analisando de forma
mais cuidadosa as falas das tltimas duas professoras-pesquisadoras, PP11 e PPOS, ao
mesmo tempo em que percebo novamente que ha preocupacdo com o bem-estar dos
alunos nas aulas de LE, com a sintonia e a harmonia, tudo parece idealizado como
sendo muito agradavel e possivel de acontecer sem conflitos, sem considerar os embates
presentes nas relagdes humanas, invariavelmente imersas em relacdes de poder.

Outra questdo que acredito ser relevante € em relagdo a agenda das aulas de LE.
Apesar de perceber certa preocupacdo de alguns professores-participantes em criar
ambientes em sala de aula de LE para que seus alunos participem de maneira mais
significativa, fazendo com que o aluno possa engajar-se em seu proprio processo de
ensino/aprendizado, falando de questdes pertinentes e relevantes para si, assim como de
suas preferéncias, a agenda da escola como um todo geralmente ndo leva em conta a
realidade local do aluno e muitas vezes nem o coloca como objeto de andlise por parte
dos professores. Vejamos, por exemplo, como a PP0OS5 descreve o trabalho que realiza

com suas turmas de LI em nivel basico:

PP05: ...E que eu trabalho com niveis bdsicos... entdo é bem... vocabuldrio bdsico é o que vocé mais
ensina... entdo a gente trabalha assim por unidade, casa, dos méveis, da mobilia, entdo a gente trabalha
com figuras... pergunta para a pessoa: o que vocé tem no quarto? Tem isso? A pessoa vai mudando do
portugués... para falar depois vocé€ ensina como €, é um lugar mais familiar, ela sabe usar depois. Acho
que pode ser... Assim e mesmo com uma imagem, comeco de tradu¢cdo mesmo, mas para vocé trazer para
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a sua realidade... voc€ pensar na sua casa, 0 que que vocé tem vocé€... ndo ficar assim... a casinha do John
e da Mary, entdo fazer mais amplo... E ai vem de tudo... quanto mais moderna, mais aparece aparelhagem
e vocé tem que ir atrds, nio é muito simples, mas funciona legal.

Percebo que o problema ndo estd apenas em falar do “John” e da “Mary”, o
problema também estd no fato de ndo problematizarmos o contetido que é trabalhado
nas aulas de LE. A licdo, o planejamento, o material didatico da aula de LE ¢é definido
pelo professor, pela escola, pelo autor do material diddtico muitas vezes adotado, entdo,
esse transpor o conteido para a vida do aluno ocorre “entre aspas”, porque € sempre
encoberto pela ideologia do material, do professor. Nao parece haver questionamentos
acerca do por que se estar ensinando determinado vocabuldrio, ou de qual seria a
relevancia do assunto para os alunos. Os professores de LE parecem ndo passar pelos
questionamentos sobre o porqué de as coisas terem de ser feitas em sala de aula, como
neste caso, de onde vem essa idéia de que precisamos ensinar as partes da casa em
praticamente todos os cursos de LI. O questionamento advindo de uma prética educativa
baseada no LC, por exemplo, estd no fato de acharmos natural ensinar as partes da casa
nas aulas de LE e ainda considerarmos que os alunos estdo sendo levados em
consideracdo no processo de ensino/aprendizagem por estarem apenas comparando sua
casa com as dos outros colegas.

Essa mesma situagdo relatada pela professora PPO5 também parece se relacionar
com outra questdo que insistiu em se manifestar em vdrias entrevistas, que € a
dificuldade encontrada por grande parte dos professores, inclusive no curso de formagdo
inicial, em ensinar os primeiros médulos de LI de maneira diferente de uma educacdo
bancdria ou tecnicista, que apenas entende a lingua como cédigo. Apesar de os
professores aceitarem a premissa de que em uma aula de LE nio ha somente ensino de
um determinado codigo lingiifstico, pois ela também funciona como espaco de
construcdes discursivas, isto é, de lingua como discurso, parece que ensinar LE para
niveis iniciantes s6 pode se concretizar com o ensino de lingua como cddigo. Dessa
forma, ensinar LI para iniciantes parece ser o maior desafio, como podemos observar
em trechos de outras entrevistas:

PPO02: ...T4, como é que eu vou fazer isso, para crianga, para aquele que nao sabe? E sempre foi um ponto
crucial, assim nessas discussdes, porque é mais complicado, até porque a gente se agarra no que... por

mais que vocé saiba, até no comeco da faculdade, vocé entra na faculdade, vocé vai aprender como?
Entdo, eu pensava naquela aula tradicional, aquelas que o aluno estd acostumado, com aqueles verbos,
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etc., gramadtica, e depois € que vocé vai para a parte de vivéncia, para se comunicar, para falar de sua
realidade, do hoje mesmo.

PP04: Nio sei se de estrutura, porque, o que que eu queria saber, por exemplo, eu que nunca dei aula,
como que eu faco para ensinar uma pessoa 0 B A BA. Ela nunca falou nada de inglés, como € que eu faco
para ensinar, isso eu ainda eu nao sei, isso eu acho que tinha que ter uma &nfase maior, talvez, isso tivesse
que ter sido dado 14 trés...

PP14: ... lingua € uma coisa assim especial, € assim um instrumento, tem gente que ndo tem habilidade,
nao tem vontade, entdo eu acho que tinha que ter uma abordagem mais especifica de como fazer, como
que vocé introduz uma lingua pra uma pessoa, isso eu nao tinha.

Novamente, percebo que os desafios apontados pelo LC estdo muito presentes
nas falas dessas duas professoras-participantes, pois realmente ensinar LI de forma néo
estruturalista, seguindo pressupostos tedricos pos-estruturalistas, é uma atividade
inovadora para a drea de ensino/aprendizagem de LEs. Normalmente, ensinamos da
mesma maneira como aprendemos, o que torna mais dificil ainda visualizarmos
diferentes maneiras de realizar alguma coisa quando ndo as experenciamos ainda. O
ensino estruturalista de LI estd muito arraigado em uma Educacdo Tecnicista nos cursos
para iniciantes. Por essa razdo também, as professoras em suas falas revelam esperar
que os cursos de formacgdo inicial digam exatamente como se ensina LI, qual seria a
“maneira correta” de se ensinar/aprender LI.

Outro exemplo que me faz pensar nessa questdo de quanto nés nos debatemos
entre diferentes concepcdes de lingua e ensino estd na fala da PPO7. Essa professora
relata uma experiéncia por que passou quando se viu na posicdo de professora de LI em
uma escola de ensino regular. Em um primeiro momento, ela descreve seu interesse em
querer desenvolver um trabalho na escola que fugisse de certa forma dos parimetros
estruturalistas, isto €, da lingua como cddigo. Isso me levou a acreditar que a sua
vontade era a de trabalhar com o ensino da lingua como discurso, considerar outras
questdes ao invés de somente levar em consideracdo a estrutura da lingua. Observemos
sua fala abaixo:

Pesquisadora: O que vocé€ queria ensinar? Quando vocé diz: ‘Ah! Eu nio conseguia ensinar’, o que que
passava na sua cabega que era sua intencio ensinar? Vocé lembra?

PPO7: Outra pergunta dificil também. Quando eu entrei, eu tinha em mente mesmo que eles [os alunos
fossem capazes de produzir discursos na lingua, de construir discursos e produzir discursos na lingua. E
porque eu tenho em mente, atualmente, a partir de um certo momento, que o negdcio comegou a ficar tdo
insustentavel que se eu conseguisse fazer eles reproduzirem algumas estruturas gramaticais ja era muito,
para pelo menos cumprir as exigéncias da escola, porque eu tinha que dar uma prova fechadinha 14 e tal, e
os alunos tinham que ir bem, se ndo eram pais caindo em cima: ‘Porque que meu filho sempre tirou dez, e

agora, estd tirando seis?’, se eu conseguisse fazer eles reproduzirem umas poucas estruturas assim ja
estava bom, e ainda assim jd era dificil. A minha intencdo para o futuro, eu penso em conseguir entrar em
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uma escola bem estruturada assim, mas dai ndo penso em dar aula de lingua estrangeira, ndo. Talvez eu
tentasse de novo, mas € um negdécio que eu tenho bastante medo.

Essa fala parece demonstrar a vontade que ela tinha de desenvolver um trabalho
diferenciado, mas, ndo encontrando espaco ou ainda sem saber muito bem como lidar
com esse ensino, acabou desistindo e se frustrando com o trabalho. Percebo que a fala
dela também indica que ela ndo estd conseguindo perceber os espagos de resisténcia
(FOUCAULT, 2006) que existem na escola e fazer, portanto, uma leitura diferente da
concep¢ido de lingua como discurso. Se essa professora-participante estivesse
considerando a possibilidade de trabalhar com lingua como discurso, ela talvez pudesse
ter percebido possiveis momentos de resisténcia para o desenvolvimento do trabalho a
que se dispos. No entanto, o que ela fez foi exatamente o contrdrio, foi encontrar no
ensino de lingua como cédigo alternativas para seu trabalho. Vale a pena ressaltar
Foucault (2006) neste momento e lembrar que, apesar de estarmos imbuidos de todos os
tipos de relagdes de poder, ha sempre buracos nas estruturas, os espacos de resisténcia,
que permitem processos de mudanga. A PP07 talvez ndo tenha conseguido perceber isso
ainda.

Outra questdo significativa que surgiu nas entrevistas, de forma recorrente, é em
relacdo a crenca de que ndo se aprende LI na escola. Essas falas, em minha opinido,
demonstram o quanto estruturalistas sdo as visdes desses professores-participantes,
quando parecem preocupar-se apenas com o ensino da lingua como cédigo. Observemos
algumas falas nos trechos abaixo:

Pesquisadora: Vocé lembra como foi essa experiéncia, aonde que vocé estudou? Quando vocé estudou?
Que tipo de contato vocé teve com o inglés?

PP07: Eu ndo aprendi nada na escola. Nada vezes nada, porque a mesma cren¢a que os meus alunos do
ano passado tinham que ndo se aprende inglés na escola, e na minha escola a gente ndo tinha mesmo

condic@o de aprender. Nao tinha professor capacitado, ndo tinha professor que falasse a lingua, ndo tinha
condi¢do, era invidvel, assim s6 se fosse uma biogénese da lingua estrangeira... Nao tinha...

PP07: E ai, eu fiz curso de linguas mesmo. Foi quando eu aprendi.

Pesquisadora: E como eram as suas aulas? Como € que eram essas aulas comparando com a escola, de seu
curso de idiomas? Como € que eram as aulas?

PPO7: Era uma abordagem bem estruturalista, até aonde eu conheg¢o a abordagem deles mudou para
atender o mercado. A abordagem era bem estruturalista, muita repeti¢do, assim...

Pesquisadora: Vocé lembra das aulas que vocé tinha na escola publica? Vocé gostava ou ndo?

PP13: Gostava, gostava porque era musica basicamente e a professora era legal, mas eu nunca aprendi
nada, mas assim, tem musicas que eu lembro até hoje que sdo do meu tempo, anos 80, que a gente
gostava, que cantava em sala de aula, pedia para professora, ela fazia, mas nao tinha nada de conversacéo
em sala, a gramdtica era muito pouca, ndo tinha livro de inglés, entdo a professora fazia das tripas corag@o
para trazer material para gente e era uma aula por semana.
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E interessante perceber que, apesar de em alguns momentos alguns desses
professores-participantes terem vontade de trabalhar com a lingua como discurso na
escola, a0 mesmo tempo eles ndo conseguem relacionar suas experiéncias como alunos
na escola com o ensino de LE. O primeiro questionamento que fago é em relacdo ao
conteudo, isto €, serd que realmente nunca aprendemos nada simplesmente porque nio
desenvolvemos nossa proficiéncia lingiiistica? Tenho a impressdo de que, quando
achamos que nédo aprendemos nada, € porque ndo ha indicios de uma producao oral da
LE, e assim “ndo aprender nada” € considerar que a Unica coisa que tinha para se fazer
na escola era aprender lingua como cddigo, aprender a estrutura, ndo se considera que,
enquanto estavam na escola, havia a possibilidade de aprender uma série de outras
coisas sobre linguas, linguagens e discursos.

Um segundo questionamento ¢é sobre a relacdo que esses professores-
participantes fazem entre a maneira como aprenderam e a maneira como ensinam LE.
Realmente se eles sentem que aprenderam nos institutos de idioma, nos quais as aulas
eram baseadas na transmissdo de estruturas lingiiisticas, € dificil entender que eles
possam vislumbrar outras formas de ensinar. Uma vez que esses professores sentem que
aprenderam de maneira estruturalista, entdo no fundo eles acreditam que € assim que
seus alunos também irdo aprender. Essa crenga, porém, de que somente ensinamos da
maneira como aprendemos pode ser considerada infundada se entendermos que é
preciso haver novos jeitos de aprender, ja que os alunos mudaram e agora aprendem de
outras maneiras. Para exemplificacdo dessa questdo, abaixo escolhi uma fala da PP14 na
qual ela aponta para questionamentos que possam ser significativos para essa discussdo:
PP14: Eu fiz [estagio supervisionado] tanto de portugué€s como de inglés. Eu achei que foi positivo para
ver o que ndo se deve fazer em sala de aula. Como eu te falei, a professora de inglés... ndo... a de
portugués que eu acompanhei... as duas na verdade t€ém mais de trinta anos de aula e tratam os alunos

como se fosse no tempo da palmatdria. Querendo que os alunos fiqguem quietinhos, prestem atencio e
respondam sé o que vocé perguntar e absorvam tudo o que ela falou, e entendam tudo aquilo que ela

falou. S6 que os alunos de hoje estdo numa dindmica de informag¢io muito grande, internet, radio,

televisdo, video game, eles estdo num ritmo de receber informagdo a dois mil por cento e os professores
estdo 14 no tempo de B A BA. Entdo, eles ndo conseguem ficar sentados cinqiienta minutos, ouvindo o

professor dar uma aula daquela época. Tem que ter uma dindmica maior. Vocé tem que se atualizar mais
com a linguagem deles, a linguagem que eles falam hoje. Eu percebi isso. Foi o ponto positivo, tenho que
me preparar nesse sentido, saber o que os alunos hoje véem no mundo, ao lado deles para eu poder me
preparar para essa realidade e ndo ficar achando que o que eu vou encontrar 14 € aquilo que vivi no meu
tempo, todo mundo ficava quietinho, hoje em dia, ndo fica mais. Nao € melhor nem pior, simplesmente, é
a dindmica da informacdo que vai atropelando tudo.
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Em alguns momentos, sinto que os professores-participantes podem estar
insatisfeitos com a abordagem estruturalista, porque talvez tenham vontade de construir
outra abordagem na escola, ja que perceberam que a maneira como foram expostos a
lingua ndo foi muito positiva e que os alunos de hoje t€m necessidades distintas,
precisam de letramentos distintos, como se letramento fosse uma habilidade a ser
transmitida pelo professor. No entanto, essa ainda é uma maneira de perceber a escola
como um espago de adquirir conhecimento pronto e a lingua apenas como c6digo. Essas
questdes talvez sejam desencadeadas justamente pelo fato de muitos professores
acreditarem que precisam ter vivenciado uma maneira de aprender, para entdo ensinar
dessa mesma maneira.

Buscar novas e outras maneiras de ensinar LE talvez venha a ser o grande
desafio para os professores. Como observamos em falas anteriores, desde vislumbrar
diferentes maneiras de ensinar alunos iniciantes em cursos de LE ji parece ser um
processo dificil para alguns dos professores-participantes. Ao mesmo tempo, oS
professores parecem continuar se baseando em parimetros ainda muito estruturalistas
em relacdo as vdrias caracteristicas presentes nas aulas de LE. Vejamos, por exemplo,
os dois trechos abaixo, um da entrevista com a PPO5 e outro com a PP06:

PPO05: ...Olha, no comego era mais complicado, né? Tudo é experiéncia... A gente fala... porque ndo
contrata gente que ndo tem experiéncia, mas a experiéncia € fundamental, € incrivel... a gente tem que ter
uma oportunidade claro para comegar.., mas antes... meu pardmetro ainda s@o os testes. Ainda sdo assim
de certo modo... Eu sei se estou fazendo um bom trabalho. se o rendimento deles nos testes € bom. S6 que
uns dois meses de aula para vocé saber é muito tempo, agora voc€ jd comeca a perceber mesmo no
desenvolvimento das atividades, se vocé... propde alguma coisa e fica todo mundo parado olhando um

para cara do outro, entdo vocé sabe... € porque ndo deu muito certo... entdo na interacdo com os alunos
mesmo.

PP06: ...Tem um casal que era assim no [nivel da turma], a mulher muito boa e o marido tinha uma série
de dificuldades, e ele foi o semestre inteiro dependendo dela para poder funcionar dentro de sala de aula,
porque ele sozinho ndo conseguia. Eu falava isso para ele, eu cheguei a conversar com ele sobre isso...
‘Olha, eu acho que vocé deveria tentar se separar de sua mulher, talvez vocé fosse evoluir mais como
aluno, se vocé tivesse trabalhado um pouco sozinho ou interagir com outras pessoas niao s6 com sua
mulher’, mas ele nio acatou.

Em ambos os trechos, percebo uma preocupacdo clara em relacdo ao
desenvolvimento lingiiistico dos alunos, isto €, com a lingua como cédigo. Para a PP0OS,
a dificuldade em avaliar seu préprio trabalho de forma que ndo seja baseada em
parametros estruturalistas é perceptivel. Para a PP06, parece que pensar na evolucio do

aluno é pensar apenas em sua proficiéncia lingiifstica. Por essa razio € que acredito que,
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para que professores de LEs consigam iniciar um processo diferente de ensino, isto é, o
de levar em considerag@o que € possivel aprender de outras formas, diferentes daquelas
que aprendemos enquanto éramos alunos de LEs, eles terdo que investir em um
processo longo que precisa ser iniciado com a atividade de se auto-observarem, se
perceberem como professores, para observarem em que pressupostos eles se baseiam e
quais as implicacdes de tais pressupostos em suas praticas de sala de aula, ou seja,
percebendo com que lentes estdo olhando para a maneira pela qual seus alunos parecem
aprender.

Apesar de haver falas como essas, que parecem estar voltadas para a
preocupacdo com o ensino de forma estruturalista, hd também outras professoras-
participantes que mostram preocupacdes e tentativas de buscar maneiras de fazer com
que o processo de ensino/aprendizagem de LE seja mais significativo para os alunos,
como podemos perceber em suas falas abaixo:

PPO8: Acho que ele tem que ousar, e ousar quer dizer sair do livro, ele tem que ter uma mente bem aberta,
porque o professor quando estd nessa posicao, eu sou professora... € muito facil se deixar levar e querer
ser o centro das atengdes. Acho que o mais dificil é fazer com que os alunos participem e, por isso, que eu

vejo que muitos professores que eu tive durante toda minha vida, sempre se centravam neles, eles eram o
centro da sala, porque isso € fécil, dificil € fazer os outros participarem. Para mim essa é a caracteristica

fundamental. Fazer com que os alunos se sintam parte e queiram fazer parte desse processo de
aprendizagem.

PP11: ...Vocé vé que os profissionais que estdo ali ndo sdo tdo bem preparados, ndo sei por que, é aquela
coisa assim mais de aula bem gramadtica, bem estruturalista, e dai vocé comega a entender por que a coisa
nao funciona, né?

Pesquisadora: O que que vocé acha que falta na formacao desses professores que estdo no Estado?

PP11: Primeiro eu acho que falta conhecimento da lingua mesmo, primeira coisa, né? Segundo é uma
abordagem mesmo com os adolescentes, sabe? As vezes vocé sente que fica uma certa barreira entre o
professor e o aluno, e quando eu dei essa aula eu senti que eu meio que transpus essa barreira, entdo eu
acho que € isso...

2

E expressivo ver o quanto a PPO8 se aproxima da lingua como discurso e do
ensino baseado no LC, pois o foco principal de suas aulas parece ser os alunos, o
envolvimento deles no proprio processo de aprendizagem, podendo assim proporcionar
aos envolvidos que aprendam sobre si mesmos e sobre outras pessoas participantes do
grupo. De forma semelhante, a PP11 parece se preocupar com as relacdes entre os
participantes no processo de ensino/aprendizagem, pois querer transpor a barreira que
possa existir entre alunos e professor € tentar diminuir as relacdes de poder e
oportunizar espago para as diferengas presentes no ambiente escolar (FOUCAULT,

2006).
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Outra questdo que acredito ser importante ressaltar € o quanto algumas das falas
dos professores-participantes demonstram que talvez a propria estrutura da universidade
em relagc@o a organizacio das aulas de LI e também a postura que a universidade parece
assumir diante da formacao inicial de professores de LEs possa contribuir para que uma
determinada concepg¢do de lingua seja considerada muitas vezes como a Unica possivel,
ou desejavel, nas vivéncias dos alunos-professores. Em algumas entrevistas, pude
perceber reflexos do trabalho que vem sendo desenvolvido na universidade em relagdo
ao ensino da LI. Selecionei os quatro trechos a seguir, retirados de entrevistas
diferentes, para exemplificar essa questao:

PP02: Nao exatamente. Eu gostei, me sinto bem preparada, mas porque desde os quinze anos eu ja
trabalho com educacio, eu ja dei aula em escola publica, de ensino religioso, entdo ensinar, eu acho assim

que vocé tem que ter uma certa habilidade para ensinar, independente daquilo que vocé vai ensinar.
Entdo, eu acredito que eu ji tenho essa habilidade. A faculdade me serviu exatamente pra que... para

outro tipo de embasamento, aquele embasamento da disciplina, do que eu vou ensinar, o conteido, nio
como lidar, € isso que eu vejo que como vocé vai chegar 14, entende?

PP04: Porque eu pude dispensar vdrias matérias, porque como eu ji tinha estudado, eu ji sabia a lingua,
todas as bdsicas eu eliminei quando eu entrei no curso, entdo daf eu ji fui... Isso que eu achei 6timo,
porque dai eu j4 fui num patamar onde eu ndo sabia muito bem, entdo eu tinha que praticar, treinar, tirar
vicios, e isso os professores fizeram, claro, que ainda tenho muitos, mas eles... Ndo era um simples
cursinho e a gente falava também, as turmas sdo pequenas, por mais que tenha as vezes, tem turmas que
sdo mais cheias, tem 15, que seja... Mas como também a aula ndo € um B A BAzinho, ja é mais discussdo
com colega, em grupo e tal, entdo...

Pesquisadora: Legal... Pensando agora no Curso de Letras especifico, vocé acha que o curso, a graduacdo
contribuiu para que vocé se tornasse professora? Contribuiu com a sua formagdo? O que que vocé acha
que contribuiu?

PP05: Sim... Para comecar... a competéncia lingiifstica. Se eu quero dar aula de lingua estrangeira, eu
tenho que ter competéncia. Eu te falei, eu estudo desde os doze anos, mas eu fiz aquele teste de
adiantamento no comego e eu comecei no bdsico 1 [risadas]. Entdo... eu estudava, gostava de inglés, mas
sabe aquele aluno que vai para a aula e acha que estd bom, que é suficiente. Na verdade, eu vi quando
cheguei na universidade que ndo era isso... eu sabia muita coisa, mas o speaking que era bom nio safa.
Entdo eu comecei de novo. Entdo muita competéncia lingiiistica foi muito legal... e dai eu acho que na
area de inglés mais especificamente foi mais desenvolvido porque chegando nos niveis mais altos de oral,
a gente teve professores que estavam pensando que a gente podia trabalhar com... podia dar aula mesmo,

ndo ia ser... s6 aprender a falar... Entdio, teve semindrios, topicos de discussdo, eu cheguei a fazer um
semindrio sobre os pardmetros curriculares.

PP12: Assim, na verdade, eu ja dei aula de inglés, eu fiz estagio claro. Isso na verdade eu fiz antes de
pratica, antes de metodologia. Foi uma coisa assim, foi mais dificil, se eu tivesse feito metodologia e
pratica antes, teria me ajudado muito no estigio, entdo € assim, acho que com a pritica, com a
metodologia e com o conhecimento do curso de inglés, eu teria melhores condi¢des de dar aula.

Nessas falas, a universidade parece ter colocado sua &nfase na questio do
desenvolvimento da proficiéncia lingiiistica dos alunos-professores. E significativo

perceber que todas as falas mostram essa preocupacdo da universidade em relacdo ao
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conhecimento da lingua como cédigo. A PP04 indica que apenas alguns professores de
LI mostraram interesse em relacionar o ensino/aprendizagem da LI, desconsiderando o
fato de que os alunos-professores serdo professores e ndo somente aprendizes de LI.

A possibilidade de ser dispensado de disciplinas de LI, quando ja se tem certo
dominio da lingua, é outro indicio do quanto a estrutura da universidade estd voltada
para o ensino da lingua como cédigo. Uma vez que o aluno-professor é dispensado
dessas aulas, significa que a universidade entende que nao ha nada o que ele possa fazer
nas aulas a ndo ser aprender a lingua como cédigo. Talvez essa questdo seja um dos
grandes desafios que grande parte dos Cursos de Letras, de maneira geral, precisaria
enfrentar e que me faz remeter novamente ao LC, uma vez que parece ser urgente
pensarmos em outras formas, outras possibilidades diferentes do ensino tecnicista ou
tradicionalista para o ensino de LEs e para a formacio de professores em LEs (BRASIL,
2006).

Outra questdo significativa foi perceber a semelhanca que hi entre os
professores-participantes no que se refere a necessidade que sentem de o curso de
formacdo inicial indicar maneiras “corretas” de ensinar LI para iniciantes, como apontei
em outras falas anteriormente, com a maneira como se aprende LI na universidade. Na
estrutura da universidade, parece que as primeiras disciplinas de LI tém seu foco apenas
na questdo da proficiéncia lingiiistica instrumentalizadora e somente mais para frente no
curso, em disciplinas de LI mais “avangadas”, isto €, provavelmente quando os alunos
ja estdo produzindo na LI, é que parece haver discussdes nas aulas a respeito da
educacdo, como no exemplo dado pelo dltimo trecho selecionado da PP0S. Apesar
disso, vale ressaltar que esse espaco de discussdo sobre educacdo nas aulas de LI parece
ser preocupacdo de apenas alguns professores-formadores, e ndo de todo o corpo
docente.

Parece haver, ainda, certa dificuldade tanto de alunos-professores como de
professores-formadores em trabalhar com a heterogeneidade nas aulas de LE, pois
parece que precisamos manter uma certa utopia de que estamos nivelando alunos em um
mesmo nivel de conhecimento lingiifstico. Ensinar LE dessa forma, ou seja, alocando os
alunos em determinados niveis, parece a principio ser a Unica forma de se ensinar LE. A
universidade talvez precisasse unir desde o inicio do curso o ensino de LE com

conhecimentos de formagdo profissional de professores de LEs. Acredito que é
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fundamental considerar que esses alunos-professores serdo futuros professores e que
talvez, se eles experienciarem um ensino de LE de forma mais complexa, poderdo
sentir-se mais confiantes para trabalhar de forma menos estruturalista.

De fato, a proficiéncia lingiiistica tem sido a grande preocupacido do Curso de
Letras — Licenciatura em LI da UFPR. Pelas falas ja reproduzidas até este momento,
percebo inclusive que essa preocupacgdo tem sido realizada de forma exaustiva muitas
vezes, como podemos perceber nas falas dos professores-participantes abaixo:
PPO7: ...Se eu pensar nas minhas crengas, eu acredito muito mais em aulas como as da universidade, eu
ndo ensino como aprendi, por outro lado, eu acho, que assim grande parte do que eu aprendi foi usando

aquele método [estruturalista nas escolas de idiomas], foi daquele jeito mesmo que muita gente ndo
aprende, eu aprendi. Aprendi bastante, eu tive muito menos frustracdo do que tive na universidade. A

universidade para mim, nossa, a minha experiéncia com lingua foi extremamente frustrante, na

universidade. Por um lado, aprendi muito, mas minha auto-estima foi no chéo. Eles estiio sempre dizendo
que vocé ndo € bom o suficiente, € ndo importa o quanto vocé faca vocé ndo € bom assim. Para mim, foi

terrivel.

PP13: No primeiro semestre, a gente tem dezesseis aulas de inglés por semana, oito de... quatro de...
ndo... perai... por semana sio dez aulas, por semana, seis da parte de oral e quatro da parte de escrita. E
assim, para mim foi muito dificil, porque eu estudei na sala com alunos que j4 tinham experiéncia fora,
com alunos que conheciam inglés, que faziam trés, quatro anos de escola, e eu nunca fui convidado a sair
e nunca fui convidado a fazer curso fora, os professores me aceitaram e eu tinha que estudar bastante, mas
eu reprovei seguidas vezes, o oral I e a escrita I, reprovei duas vezes oral I, duas vezes escrita I, dai
consegui passar, fui pra oral II, escrita II, mas daf eu ia desistir do curso de inglés.

Pesquisadora: Como € que vocé se sentia com esse choque?

PP13: Me sentia excluido, eu, particularmente, sabe? Eu ndo me sentia capaz de aprender.

Os dois exemplos me fazem questionar o quanto a universidade tem forcado essa
aprendizagem de LI e o quanto o ensino estd voltado para o entendimento de lingua
apenas como c6digo, sem respeitar as diferencas entre os participantes. E interessante
perceber que, ao mesmo tempo em que o PP13 nunca foi convidado a desistir, ele
precisava se moldar aos padrdes do nivel estabelecido pelos professores-formadores, de
lingua como co6digo, do certo e do errado. Esse ensino de lingua continua sendo
realizado como educacg@o bancdria, ndo hd a possibilidade de integrar heterogeneidades
nas aulas, pois o foco é exatamente o oposto, homogeneizar os alunos-professores como
falantes de LI

Essas falas também me fazem refletir sobre o papel da universidade como
provedora de proficiéncia lingiiistica ou entdo como formadora de professores. Esse
parece ser o cerne da resisténcia que o Curso de Letras em geral, pela propria maneira
como se estrutura, demonstra, ao se recusar a assumir a responsabilidade que tem com a

drea da educagdo. Os professores-participantes foram undnimes ao responderem que o



114

Setor da Educacdo é o responsdvel pela formacdo profissional do professor. Eu
perguntava se eles se sentiam preparados para a realidade da sala de aula, e todos
pensavam nas disciplinas da educacdo especificamente. Ninguém considerou a
responsabilidade que os professores dos Departamentos de Letras, todo o corpo docente,
tém em relagcdo a formacdo inicial de professores.

Por mais que se diga que o Curso de Letras ndo seja um cursinho apenas de
idiomas, parece estar muito arraigado aos pressupostos do 3+1, considerando que se
pressupde que os alunos precisam inicialmente receber os conhecimentos lingiiisticos,
para apenas depois poderem refletir sobre questdes do ensino da LI, nas disciplinas de
metodologia e pratica de ensino que estio periodizadas no final do curso. Os saberes da
lingua e do ensino ficam compartimentalizados, como pude perceber pelas entrevistas
com os professores-participantes que nao “religaram” os saberes com que se
confrontaram durante o curso (MORIN, 2005b).

Essa questdo em relacdo ao processo de aprendizagem de LI trazida pelos
alunos-professores aparece com clareza na fala da PP11, a seguir:

Pesquisadora: ...eu acredito, ndo sei, quando vocé entrou na universidade vocé ja tinha estudado inglés
antes da universidade... Na escola, teve aulas na escola, no ensino regular... Ndo sei se vocé teve alguma
outra experiéncia antes da universidade para aprender a lingua inglesa?

PP11: Eu estudava sozinha, sou muito autodidata de procurar coisas, de ler, e tudo por conta.
Pesquisadora: E como que era o seu estudo? O que que vocé fazia? O que que vocé gostava de fazer?
Como que vocé aprendeu?

PP11: Era bem bagung¢ado, ndo tinha... Eu lia coisas, depois eu comecei a usar a internet, daf lia coisas na

internet em inglés, dai eu ouvia coisas, dai meu pai tinha as Speak Up, dai eu ouvia, era assim...
Pesquisadora: Af depois vocé foi ter aulas mesmo na universidade?

PP11: S6 na universidade... A minha primeira aula de inglés assim de se comunicar em inglés foi na
universidade.

A experiéncia da professora-participante como aprendiz de LI € interessante para
questionarmos a maneira estruturalista na qual o ensino de LE, de maneira geral, vem
sendo por nds organizado. Ensinar seguindo uma seqiiéncia gramatical, controlando a
quantidade de vocabuldrio que os alunos aprendem € de fato uma organizag¢do utdpica
na qual acreditamos que estamos controlando o processo de aprendizagem de nossos
alunos. O que a PP11 nos mostra é justamente o que o LC estd tentando dizer, que é
possivel aprender LE “na bagunga”, sem a ordem gramatical, e justamente por essa
razdo, a aula de LE pode ser muito mais significativa do que apenas ensinar lingua

como cddigo, ela pode ser o espago ideal para se ensinar lingua como discurso.
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Para finalizar esta primeira parte da andlise em relagdo as concepgdes de lingua,
apresento a seguir outro trecho da entrevista dessa mesma professora-participante como
exemplificagdo de que talvez seja preciso apenas nos permitirmos trabalhar de uma
forma diferente e assim prestarmos aten¢do em outras tantas coisas que estdo na sala de

aula, além dos erros de estruturas de nossos alunos. Vejamos abaixo a fala da PP11:

PP11: E também o que que eu acho... E dificil para o professor... Como que eu posso te dizer... D4 a
sensagdo que todo mundo tem o mesmo nivel, também ndo € preciso fazer isso, mas néo ficar apontando
isso o tempo inteiro e ir mostrando... essa turma tem gente que sabe mais e tem gente que sabe menos,
né? Eu acho que o professor tem que esquecer disso um pouco, ndo esquecer porque é impossivel, mas
tratar todo mundo ali como se fosse um aluno que tem os seus potenciais, tem suas fraquezas, porque é
verdade, pode ter ali uma pessoa ali na turma que saiba a lingua muito melhor do que os outros, mas nao
tem as vezes uma bagagem, uma experiéncia de vida que outros que ndo sabem tanto a lingua tem, isso é
o que eu acho. Tudo isso tem que ser aproveitado.

3.4.1.2 A concepcao de conhecimento nas falas dos professores-participantes

De certa forma, a concep¢io de conhecimento™® estd muito préxima da
concepgdo de lingua, sdo duas categorias entrelacadas. Quando pensamos em um ensino
de lingua como cédigo € porque entendemos o conhecimento como fixo e absoluto. Por
outro lado, quando compreendemos a lingua como discurso € porque talvez estejamos
buscando o entendimento da realidade como uma possibilidade de ser construida a partir
do olhar de quem a observa, ndo havendo assim a possibilidade de existir o “certo” e o
“errado”, apenas diferentes entendimentos dos conhecimentos mais ou menos
legitimados pelos sistemas de poder (MATURANA, 2001; FOUCAULT, 2006). Por
essa razdo, entender lingua como cddigo, como ideologia ou como discurso faz
expressiva diferenca na maneira como consideramos o conhecimento em nossas salas de
aula de LEs.

Uma questdo significativa, inclusive j4 mencionada neste capitulo, é o fato de
com unanimidade os professores-participantes se remeterem ao Setor de Educacgdo para
falar sobre sua formac@o profissional como futuros professores de LI. Novamente
aponto para o fato de que, durante as entrevistas, uma das perguntas que fiz aos
participantes era se eles achavam que o Curso de Letras os havia preparado para lidar
com a realidade da sala de aula. As respostas eram automaticamente referenciadas ao
Setor de Educacdo, considerando as aulas dos Departamentos de Letras apenas em

relacdo a questdes advindas dos contetidos de lingiiistica, de literatura e de LI. Isso me

46 A discussio sobre os conceitos de conhecimento/realidade est4 no Capitulo I, itens 1.1 e 1.2.
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fez perceber a dificuldade que os professores-participantes t€m de perceber o Curso de
Letras de forma mais complexa, isto é, como um todo, conseguindo relacionar os
conhecimentos. Vejamos abaixo dois exemplos dessa questdo em trechos das entrevistas

da PPO1 e da PP10:

Pesquisadora: [Vocé acha que o Curso de Letras te preparou para ser professora?]... O Curso te deu essa
formacio inicial?

PPO1: Olha, a gente teve mais ou menos cinco disciplinas didaticas da drea pedagégica. Eu acho que foi,
sabe, que foi suficiente, mesmo porque a gente entra na sala de aula, as coisas sdo diferentes, e a gente é
que tem que aprender a ter jogo de cintura para lidar com as situagdes, e isso a gente ndo consegue
aprender numa disciplina ou num livro, lendo um artigo. Entdo, eu acho que, na medida do possivel, o
que a gente teve de educacdo e diddtica, metodologia de ensino, acho que foi suficiente. Era o que dava
para ser feito, né?

PP10: ...eu acho que o curso daqui da Federal prioriza muito mais a drea de literatura do que.... a drea de
lingua portuguesa, mesmo de lingua inglesa, dd pra ver até pela carga hordria, a gente tem muito mais
matéria de literatura, sdo quatro de brasileira, trés de portuguesa, mais as teorias e daf eu acho que a gente
tem pouca matéria de educagdo mesmo, eu acho, e as que tém ndo sdo assim muito bem... administradas.
Pesquisadora: Entdio, vocé€ acha, por exemplo, que o Curso de Letras poderia ter uma reestruturacao?
Poderia ter modificagdes?

PP10: Talvez na... nessa drea de pedagdgicas, mesmo, assim sabe? Na parte de formacdo tedrica e
literdria, assim, eu acho que ta 6tima, sé acho que deveria ter umas matérias mais claras, assim, mais bem
estruturadas de educacio.

Pesquisadora: Mas tem matéria de Educacgdo, né?

PP10: Tem, mas assim, por exemplo, matéria de didética, eu achava que ia chegar 14 e o professor iria dar
vérias dicas, ia mostrar varias metodologias, varias coisas, assim, por exemplo, pra a didatica de sala de

aula. E ndo foi isso que aconteceu. A gente leu um monte de texto tedrico e teve um planinho de aula no
fim do semestre e foi isso, entende?

Essa falta de entendimento mais complexo em relagdo a estrutura curricular das
disciplinas do Curso de Letras permite concluir que a formacdo profissional de
professores é vista como responsabilidade apenas do Setor de Educagdo, uma vez que,
além de a pritica de ensino e de as aulas de metodologia estarem alocadas apenas nesse
setor, o foco dos Departamentos do Curso de Letras de LI estd na preparacdo desses
professores em relacdo a LI, como ja observamos na discussdo sobre concepcdo de
lingua. E possivel concluir também que deve haver falta de conexdo entre os trabalhos
desenvolvidos pelos professores-formadores, tanto dos Departamentos de Letras como
do Setor de Educacio, dificultando assim o entrelagar dos conhecimentos.

Do mesmo modo, também ndo considero que a formacdo profissional de
professores aconteca apenas nas aulas de metodologia de ensino e pratica de ensino,
pois acredito que nossas concepgdes estdo a todo o momento sendo construidas e
desconstruidas nas relacdes que estabelecemos uns com os outros. No entanto,

coincidentemente as entrevistas voltaram-se sistematicamente para o Setor de Educacédo
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quando se referiam a formagdo profissional, como se houvesse um consenso de que é
somente essa drea a responsdvel por conectar o conhecimento tedrico com o pratico e
conseqiientemente a inica responsavel por pensar a formagao inicial de professores.

Considerando que socialmente é a universidade que autoriza os professores ao
exercicio da profissdo, podemos dizer entdo que ela é enormemente responsivel por
grande parte da formacao desses profissionais (PEREIRA, 2000). Ainda, quando penso
na ultima fala da PP12 e percebo que a concepcdo de professor que estd ali € a de que
um professor de LE precisa apenas de metodologia (técnicas) e conhecimento da lingua,
pergunto-me o seguinte: por que passar pelo Curso de Letras se preciso saber so isso?
Esse questionamento deveria ocorrer abertamente nas universidades. E preciso discutir
quais sdo os conhecimentos necessarios para ser um professor de LE. Entendo que € a
partir dessa reflexdo que poderemos, por exemplo, melhorar a estrutura curricular, a
propria organizagdo do Curso de Letras e realizar mudangas de terceira ordem
(STERLING, 2001).

No entanto, também fico me questionando como fazer de forma diferente o
ensino de LE nos cursos de formacdo inicial de professores. Eu entendo que queremos
que os professores saibam a LE, até para ndo gerar todo esse entendimento de
desvalorizacdo social da profissdo, de que professores ndo sabem os “conteidos” que
ensinam. Talvez esse seja o desafio do entendimento de lingua como discurso e do LC:
enxergar que ha outras formas de aprender/ensinar LE.

Foi interessante verificar que em alguns momentos os professores-participantes
percebem que € preciso fazer essa relacdo mais profunda entre os mais variados tipos de
conhecimento, advindos dos Departamentos de Letras e do Setor de Educacio.
Vejamos, como exemplo, um trecho da entrevista com a PP07:

Pesquisadora: ...Vocé se sente satisfeita com a formacgdo que voc€ recebeu aqui no curso para ser
professora?

PPO7: Eu me sinto. Acho até esquisito eu dizer, porque eu vejo um monte de gente falando que o curso
ndo forma professor, o curso ndo dd base, que é fraco nesse sentido, para quem faz licenciatura, eu me
sinto bem satisfeita.

Pesquisadora: Por qué?

PPO7: Os_conhecimentos necessdrios a gente tem. O que ndo existe € muita relacdo entre os
conhecimentos, as coisas ficam compartimentadas no curso, tirando que... Os nossos professores da
licenciatura sio da drea da educagdo mesmo, por parte de varios deles existe um descaso, né? Da 10 para
todo mundo, eles ndo sdo da pedagogia mesmo, é mais ou menos por ai. Ou € assim com a pedagogia
também, existe um descaso.

Pesquisadora: Os professores de Letras?

PPO7: Nao. Professores na licenciatura.
Pesquisadora: T4, no setor de educagdo?
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PPO7: E, e daif o nosso conhecimento dos professores de Letras, das matérias dos nossos Departamentos
aqui, eles ndo sdo em geral voltados para a educacdo, mas eu acho que a gente tem uma base tedrica
muito forte, e ai eu acho que é uma questdo de vocé ter essa dialogia assim, vocé conseguir relacionar,
fazer relacdo de conhecimento. Eu me sinto satisfeita, feliz com o curso.

z

Por outro lado, é importante ressaltar a maneira como essa professora-
participante descreve os professores-formadores dos Departamentos de Letras, como se
eles nao fossem professores da licenciatura, ja que ndo lecionam disciplinas diretamente
voltadas para a educagdo. Ao mesmo tempo em que ela percebe que € preciso haver essa
relacdo entre os conhecimentos de uma area com a de outra, ela os separa. Esse exemplo
me leva a crer que talvez esteja faltando didlogo entre os proprios professores-
formadores no Curso de Letras/UFPR e que talvez fosse preciso haver mais trocas e
outras oportunidades de relacionar os conhecimentos, de problematizar conceitos e
assim questionar o préprio processo de formagao inicial de professores.

Além de perceber que parece faltar maior entrosamento entre os conhecimentos
que sao adquiridos nas mais variadas areas que formam o curriculo do Curso de Letras,
ainda é possivel entender que os Departamentos de Letras estejam deixando mais a
desejar em relacdo a necessidade de um entendimento complexo do mundo, que
contemple as diferentes maneiras de construir conhecimento e atribuir sentidos
possibilitadas pelas diferentes praticas sociais com que os alunos convivem e que
trazem para as salas de aula (MORIN, 2005b). Observamos, por exemplo, dois trechos
da entrevista da PP14:

PP14: Quando eu entrei [no Curso de Letras], eu tinha bastante interesse em dar aula, principalmente em
escola particular, devido justamente a uma experiéncia 14, turmas pequenas, eu tenho dinamica legal com

adolescentes em escola particular de idiomas. S6 que durante minha carreira académica, eu fui me
aprofundando mais na drea de educacdo e fui me decepcionando muito com isso.

Pesquisadora: Por qué?

PP14: Eu achei muito controvertido as varias teorias que tém sobre a educac@o. Ninguém chega a coisa
nenhuma. Eu achei muito superficiais as aulas do setor de educagdo, elas ndo s6 ndo me prepararam para
as salas de aula, como me deixaram perdida, devido a muitas teorias, professores despreparados.

PP14: Eu diria assim, como eu te falei, o meu interesse em vir para a faculdade de Letras era o inglés e
nesse ponto eu estou saindo daqui muito satisfeita, porque eu tive professores excelentes, que me
forcaram... Quando eu entrei aqui, eu achava que ja falava inglés, toda pavao assim, e foi muito rico para
mim descobrir que eu tinha muito que aprender ainda. E os professores me proporcionaram isso. Entao,
na drea de inglés, que era meu foco, eu posso dizer que a faculdade me satisfez, mas em relacdo a dar aula
como eu também tinha o interesse, eu sai decepcionada, sdo dois extremos dentro de uma mesma
faculdade.
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Analisando a primeira fala dessa professora-participante € possivel perceber a
resisténcia que ela apresenta para aceitar que ha diferentes teorias, e que ficar confusa
ndo precisa ser um problema, principalmente dentro de um ambiente académico, no qual
se espera que a “formacdo intelectual” possa questionar conceitos e verdades absolutas.
Apesar disso, também percebo pela fala dessa professora que esta “confusdo” de idéias,
falta de definicdo tedrica, parece ocorrer apenas nas aulas do Setor de Educagao. Isso
me leva a crer que as aulas lecionadas nos Departamentos de Letras ndo devem estar
promovendo discussdes e problematizacdoes a respeito de verdades absolutas, pois
podem estar entendendo o conhecimento como muito mais préximo de uma realidade
externa ao sujeito e conseqiientemente do conhecimento académico como sindénimo de
verdade absoluta (MATURANA, 2001; FOUCAULT, 2006).

Essa questdo me remete novamente a discussdo a respeito da concepc¢ido de
lingua. Como enfatizei no item anterior deste mesmo capitulo, uma vez que durante as
aulas de LI do Curso de Letras parece haver muito mais preocupacdo em relacido a
lingua como cédigo do que como discurso, o entendimento de conhecimento dos
professores-participantes também parece ser diferente de uma concepgdo pos-
estruturalista que considera o conhecimento com um processo de construcdo social.
Acredito que um curso de formagdo inicial de professores deveria proporcionar tantas
discussdes quanto fossem possiveis, para que os professores entendessem o quanto a
educacdo é contingente. Outro exemplo que parece mostrar como as discussdes sobre a
educacdo demonstram estar menos fixas do que o conhecimento advindo das aulas de
LE e de outras teorias de disciplinas dos Departamentos de Letras pode estar no trecho
da fala da PPO7 abaixo:

PP07: Algumas concep¢des minhas de educacdo mudaram, eu ndo tenho mais as mesmas crencas que eu

tinha quando eu entrei no curso. Quando eu entrei no curso, eu pensava: ‘Ah! A educacio € salvadora do
mundo, libertadora das pessoas’, e atualmente eu ja acho que nao é tanto por ai.

Isso ndo quer dizer, porém, que todas as entrevistas mostraram que o Setor de
Educacdo tem buscado questionar conhecimentos. Ao contririo, em alguns momentos
das entrevistas, os professores demonstraram preocupagdo com a falta de espaco para
questionamentos a respeito do ensino de LEs durante a realizacdo dos estdgios
supervisionados. Vejamos, por exemplo, como a PP04 relata sua experiéncia durante as

observacgdes da pratica de ensino:
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PPO04: ...o professor [nome do professor-formador da prética de ensino], e daf ele ja foi falando vérias
coisas e tal, e ele ensinou tudo da maneira que deve ser, né? O aluno participando, aquele professor
digamos ideal, ou que deveria ser. Daf quando eu fui a pratica no [nome da escola], que pra mim assim é
uma escola bem conceituada, assim, eu acho, eu levei um choque, porque muita coisa ali ndo tinha nada a
ver, a gente até quando voltou pra aula, a gente ia conversar com o professor, e eu falei ‘Nossa, ndo tem
nada a ver com o que vocé fala aqui, eles nio fazem nada 14’. ‘N&o, ndo, eu sei, eu quero que vocés vao
ver como € que € porque a gente tem que falar como deve ser, mas a realidade é dura’.

Observando esse trecho da entrevista da PP04, a impressdo que tenho € a de que,
durante um encontro entre aluno-professor e professor-formador responsavel pela
pratica de ensino, perdeu-se a oportunidade de aproveitar um excelente momento para
se problematizar a educagdo publica, o ensino das LEs nas escolas publicas, a formacao
inicial de professores de LEs. A formagdo inicial dessa professora-participante parece
estar mais proxima da concepcdo de uma realidade externa ao sujeito, advinda da teoria
do professor tecnicista, que recebe do curso de formacgdo as técnicas do que “deve” e
“ndo deve” fazer em suas aulas de LE. Parece que se espera que o professor-formador
responsdvel pela pritica de ensino e estdgio supervisionado indique os ‘“passos”
necessdrios para se tornar um bom professor de LEs.

Os proprios professores-participantes se colocam muitas vezes nessa posi¢ao de
esperar e receber dos cursos de formacdo a orientacdo “correta” de como desempenhar
um bom papel de professor. Em virios momentos da andlise das entrevistas, também
pude perceber o quanto os professores esperam receber da universidade uma formacao
tecnicista. Selecionei um trecho da entrevista da PPO1, no qual ela aponta para esse
desejo, mostrando que acredita que o curso de formacdo inicial pudesse estar mais
voltado para os conhecimentos especificos do ensino de LI, de forma claramente

tecnicista:

PPOI1: ...Eu ndo sei se seria importante trabalhar com uma coisa mais especifica de lingua inglesa, né?
Metodologia de lingua inglesa, como a gente poderia trabalhar com a lingua especificamente. Acho que a
pratica € que vai, mas, no geral, metodologia e pratica, por exemplo, foram tranqiiilos. Acho que nio teria
muita coisa a ser adicionada a isso.

Apesar de os professores-participantes ndo perceberem muitas vezes a
problematizacdo em relagdo ao conhecimento durante as aulas no curso de formacio
inicial, ou ainda, acreditarem que o curso precisaria realmente ensinar todas as
“receitas” de como dar uma boa aula de LE, ha trechos de varias entrevistas mostrando
0 quanto os professores percebem a importancia da pratica, da vivéncia com o espago

escolar para compreenderem de forma mais profunda o significado dessa relacio entre a
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escola e a profissdo do professor. Os professores-participantes parecem saber que nio
ha conhecimento suficiente advindo da universidade que seja capaz de prepara-los para
a realidade da sala de aula, entendendo assim que o conhecimento precisa ser construido

e ndo aplicado. Observemos a fala da PP09, como exemplificacdo para esse aspecto:

Pesquisadora: Analisando o que vocé passou, vocé se sente satisfeita com a formagdo que vocé recebeu?
PP09: Entdo, eu me sinto satisfeita porque eu assumi uma posi¢do que € a seguinte: eu acho que nenhum
curso universitario, principalmente Letras, vai te dar a preparacéo profissional que tanto a gente procura
quando entra numa universidade. Entdo € assim, eu acredito muito em termos de lingua, em termos de
conhecimento de literatura, faltando um pouco no quesito metodologia e diditica, que poderia ter sido
melhor.

Pesquisadora: O que vocé acha que faltou? Uma das coisas que eu ia te perguntar, se vocé achava que o
curso havia te preparado para vocé lidar com a realidade da sala de aula?

PP09: Ndo me preparou nada. Nenhum curso vai preparar. Eu acho que € s6 vocé chegar em uma sala de
aula, vocé pode ter até uma idéia, porque é assim... Antes de eu entrar em Letras, eu fiz o Teacher
Training Course do [nome da escola de idiomas]. Entdo € assim, eu ja tinha uma no¢@o de metodologia,
de abordagem, etc e tal. Entdo quando eu cheguei a fazer a matéria de metodologia e diditica, ndo me
acrescentou nada. Bom, eu acho que nio porque eu s6 fui aprender mesmo na sala de aula. Pode ser que
aqui tenha me dado um suporte na hora de estar em sala de aula, ndo fazer nenhuma besteira, mas s6 na
sala de aula me deu mesmo seguranca. S6 que dai esse posicionamento de que a faculdade nio ensinou
nada, talvez ensinou muito pouco, tenha a ver com toda a cultura de que a universidade prepara para o
mercado de trabalho. Dai que eu acho que é meio erréneo. E a coisa estd bem arraigada em nossas
cabecas.

Essa questdo apontada esté relacionada com outra surgida em véarias entrevistas,
que € a necessidade de se vivenciar o espago escolar de forma mais intensa, para estar
mais preparado para lidar com as diferencas e assim saber lidar com a heterogeneidade,
com a dindmica da profissdo professor de LE. Isso parece estar vinculado a relacdo
existente entre a escola e a universidade. Os professores-participantes reclamam e
acreditam que tiveram pouco tempo de contato com a escola, isto €, que hd pouco
envolvimento entre escola e universidade. Vejamos, como exemplo, um trecho da

entrevista da PP14 relatando como foi sua experiéncia durante o estiagio supervisionado:

PP14: ...Eu achei que foi muito curto o periodo [de estdgio supervisionado]. E muito facil vocé chegar e
dar uma aula de cingiienta minutos pros alunos. E claro que vocé vai ter controle da turma, vocé é
novidade para eles. Agora, eu acho que precisaria que um professor que estd sendo preparado, encarar
mesmo a rotina de trabalho. Eu sei que € terrivel. Eu mesma ndo sei se conseguiria fazer isso, se me fosse
colocado isso, porque eu trabalho fora, hordrio comercial, ndo tenho tempo nem de preparar meus
préprios trabalhos da faculdade, quem dird aulas para dar. Mas eu acho que a gente teria que colocar a
mao na massa mesmo, assumir uma turma pelo menos trés meses. Ir 14 todos os dias, conversar com eles
em inglés, preparar as aulas para eles, corrigir trabalhos, af sim a gente ia conseguir entrar na dindmica de
sala de aula e ter uma boa preparac@o para encarar o mundo 14 fora. Eu acho que a experiéncia que eu tive
foi boa, mas muito superficial, eu sei que se eu fosse pegar um més de aula com eles, eu ndo conseguiria
manter esse pique.
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Ha outras duas falas em duas outras entrevistas em que € interessante perceber o
entendimento que os professores-participantes t€m da importancia desse conhecimento
que € adquirido na prdtica, na convivéncia com as pessoas, na construcio da realidade.
Os dois professores-participantes relatam nos trechos abaixo experiéncias pessoais de

suas vidas:

PP08: Eu acho que no meu caso é um pouco diferente, porque eu durante todo o curso eu dava aula.
Entdo € como se eu fizesse um estdgio durante todo o tempo, quer dizer, eu pudesse aplicar algumas das
coisas que eu vi, mas eu vejo que a parte pedagdgica, voltada ao ensino mesmo, foi um pouco pouca, um
pouco falha, porque o que a gente tinha no Setor de Educac@o ndo supria as necessidades, né? Eu vejo que
assim, quem se forma jé trabalhando é diferente de quem se forma sem trabalhar... e agora sim vou para o
mercado de trabalho.

Pesquisadora: Entdo vocé acha que essa experiéncia tua de j4 estar em sala de aula contribuiu muito para
que voce entendesse melhor todo o processo da graduacdo?

PP08: Com certeza, mas como a graduaciio acaba sendo muito ampla, € literatura, lingiiistica, pouca coisa
¢ aplicada ao ensino de lingua estrangeira, muito pouco. Entdo eu vi assim, que estar em sala de aula
colaborou mesmo que muitas coisas eu tivesse intuido como fazer, claro que eu ndo acredito que exista
assim um modelo, uma férmula, ‘Faca assim’, mas eu vejo que a gente poderia ter tido mais disciplinas
voltadas a isso, e que o estdgio deveria ser, com certeza, obrigatério, mas nao so o estigio. O estdgio
obrigatdrio meu foi na escola [nome da escola], eu assisti aula e dei uma aula em conjunto com uma outra
professora, uma ex-aluna daqui. uma unica aula, entdo foi muito pouco. A minha experiéncia de sala de
aula, de colégio, foi essa.

PP13: ...eu acho que eu fui privilegiado (...) eu parei de estudar porque eu nio quis o curso de Direito,
fiquei tentando depois a Federal e nesse tempo eu tive que trabalhar, entdo eu trabalhei de garcom, eu
trabalhei numa empresa de 4dgua, cortando a dgua das pessoas, entdo eu tinha que... Garcom é bom de
trabalhar porque as pessoas querem alguma coisa e voc€ oferece. Pra cortar 4gua, as pessoas ndo querem,
e vocé tem que convencer, entdo tudo isso que eu trabalhei... Eu trabalhei de mecanico, trabalhei de
latoeiro, trabalhei em coisas que vocé nem imagina, vendi comida, vendi salgado, fabricava e vendia,
entdo eu acho que isso ajudou muito na minha formacéo, esse contato com o piblico, entender um pouco
da realidade das pessoas e isso a faculdade ndo me preparou. (...) mas eu sinto que o curso na irea de
educacdo mesmo, na drea de pedagogia, vamos dizer assim, que nds temos as matérias de diddtica,
estrutura e funcionamento, fica um pouco, assim, € muito mais filoséfico do que pritico. Precisaria
alguma coisa mais de comportamento humano, de realidade das familias que mandam seus filhos para 14,
sabe? Vocé tem reflexos dentro de uma sala de aula de uma sociedade e a gente ndo estuda essa
sociedade, entdo eu acho que a gente precisaria ter uma coisa assim um pouco mais pratica, sabe?
Questdes maiores do que a gente estuda na faculdade, questdes maiores e mais simples, eu diria assim
(...). Isso eu vi com [nome do professor-formador] na pratica de ensino, do método comunicativo, que é
vocé trabalhar o que ele [0 aluno] sabe, o que ele tem interesse e af a transformag@o acontece de verdade,
mas infelizmente foi uma matéria...

Considerar esse contato com o ambiente escolar pode ser essencial para o
desenvolvimento do professor de LEs durante a formacio inicial. No entanto, apesar de
os professores-participantes aceitarem a premissa de que ensinar é um ato contingente e
que por isso ndo hd mesmo como preparid-los exatamente para as situagdes que vao
enfrentar em cada sala de aula de LEs, a atividade de formar professores na
universidade parece estar sendo realizada de outras formas. Seria preciso discutir mais

profundamente quais sdo os conhecimentos necessdrios durante a formacéo inicial para
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se tornar um professor de LE. Acredito que o contato mais realisticamente com a escola
de ensino regular poderia ajudar nessa questao.

Outros dois trechos da PP11 também apontam para a distincia que ela percebe
haver entre a formagdo inicial de professores de LI e o trabalho educacional realizado
nas escolas. Vejamos como exemplificaco:

Pesquisadora: ...vocé acha que o curso te preparou para lidar com a realidade da sala de aula?
PP11: Eu acho que ndo, eu acho que acaba sendo um pouco distante. Tudo o que a gente estuda e que a
gente vé& na universidade nio € pensado muito... As vezes eles falam ‘Ah, mas vocés vao ser professores’,

mas as vezes eu acho que cria uma certa distincia, sabe? De vocé dar aula no Estado, por exemplo, numa
escola publica, acho que a gente ndo... o curso ndo é tdo focado para isso.

z

PP11: Nesse sentido eu acho que precisaria sim, porque ndo € sé o profissional de inglés, é o de
portugués, que td indo para o Estado, indo pro Estado mais ou menos, porque o que eu acho que acontece
€ que em algumas... Quem é formado em algumas universidades tem baixo status e quem é formado na
Federal sempre tem esse status de quem é formado na Federal, e acaba conseguindo postos melhores...
‘Por que que vocé vai dar aula no Estado?’. Vocé pode fazer um mestrado depois. pode trabalhar com
grau universitdrio, e tudo mais, essa idéia. Justamente por essa diferenca muito grande que a gente tem do
ensino médio e do ensino superior em qualidade, entdo dai € isso que eu acho que a gente cria uma certa
distincia do curso vai passando, passando, a gente fica distante disso, né? Que a gente saiu do terceiro

ano, depois passa quatro anos, ai no ultimo ano que a gente faz a prética de ensino que a gente lembra que
de certa forma a gente estd estudando para contribuir de certa forma... para melhorar...

Todas essas falas me fazem pensar que, apesar de o fato de a universidade poder
estar em alguns momentos realizando préticas que consideram a lingua como discurso,
parece estar presente nas falas dos participantes o problema de que ainda ndo hd uma
ligacdo mais profunda entre lingua como discurso e constru¢do de conhecimento,
categorias essenciais para uma educacdo transformadora. Dessa forma, apesar de os
professores aceitarem a concepg¢do de lingua como discurso, sé vao alcangar mudangas
de terceira ordem (STERLING, 2001) em suas priticas quando entenderem
conhecimento de outra forma, ndo mais centrado na lingua e ndo mais absoluto. A
concep¢do de lingua como discurso precisa caminhar paralela ao entendimento de
conhecimento e cultura como sendo conceitos heterogéneos (BRASIL, 2006).

Acredito que talvez esse exercicio de relacionar os conhecimentos, em vez de
classificd-los como mais ou menos cientificos, possa ser um caminho para a melhoria da
qualidade nos cursos de formacdo inicial de professores de LEs. Enquanto a
universidade, o grupo de professores dos Departamentos de Letras e os alunos-
professores ndo assumirem que a responsabilidade de formacdo de professores é do
Curso de Letras na integra, talvez lacunas profundas ainda continuem a permanecer.

Para finalizar esta segunda parte da andlise, escolhi um trecho da entrevista da PP06, na
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qual ela aponta para a necessidade de nos preocuparmos com a educacdo de modo mais

amplo do que apenas com a instrumentaliza¢do para o uso de técnicas de ensino:

PP06: Eu acho que a profissdo de professor € fantdstica e ao mesmo tempo todo mundo concorda que a
educacdo é importante, se as pessoas perguntarem, chega a ser um senso comum, porque a solucido para
os problemas do Brasil € a educacdo, mas dentro da universidade ninguém estd disposto a estudar a
educacdo. Entdo, eu acho que isso reflete muito na formacéo do professor dentro da academia, ninguém
leva a sério essa parte assim... da formacio especifica.

3.4.2 Minha voz como pesquisadora

Quando propus o desenvolvimento desta pesquisa, eu acreditava realmente que
conseguiria abordar muitas das questdes problemadticas que circundam o cendrio de
formacdo inicial de professores de LEs e que assim conseguiria propor uma série de
“solugdes” e alternativas para as dificuldades encontradas pela drea. Descobri, porém,
que também ndo tenho essas respostas e que a intengdo desta pesquisa realmente ndo foi
descobrir “solucdes”, mas proporcionar um espago de reflexdo. Por essa razdo, torna-se
fundamental analisar minha trajetéria durante o desenvolvimento de todas as fases da
pesquisa.

Entendo que normalmente os pesquisadores nfo se preocupam com essa questao,
0 que pode levar a um entendimento de que o processo académico de construcido de
sentidos € transparente, tranqiiilo e objetivo. Como um dos meus pressupostos &
justamente o oposto a este, apresento aqui uma breve andlise do meu processo como
pesquisadora na interacio com o0s meus sujeitos de pesquisa e o conhecimento
construido durante o processo.

Um primeiro ponto interessante € justamente a relevincia de se considerar a
andlise pessoal, relevancia que estd principalmente no meu entendimento de que
estamos em constante transformagdo e, conforme entramos em contato com assuntos,
idéias, discussdes diferentes, acabamos nos modificando o tempo todo. Foi interessante
notar em uma fala de uma das professoras-participantes essa transformacdo de idéias
que vai ocorrendo durante o pensar sobre as questdes abordadas. Vejamos abaixo, como
exemplifica¢do, um trecho de sua fala:

Pesquisadora: Vocé teria vontade de modificar alguma coisa na graduagdo de Letras? Se vocé pudesse
fazer uma coisa, sabe? Que alguma coisa fosse diferente?

PP06: Tive essa idéia, agora falando... A gente fica fazendo essa separacdo da educacdo e do resto, dai
vocé fazer matérias que sdo especificas da formacdo do professor e que tdo separadas de todo outro

conhecimento € uma coisa muito artificial assim... Entdo acho que talvez essas duas coisas: formacdo
especifica da drea de Letras e formagao para professor pudesse ser mais articulada, integrada.
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Entendi que meu processo de pesquisadora estd apenas iniciando com o final
desta dissertacdo, ou seja, estou passando por um processo de amadurecimento em
relacdo as teorias e aos conceitos educacionais que tenho formulado ao longo do
trabalho, bem como em relacio ao papel do pesquisador na construcdo do
conhecimento. A reflexdo sobre o meu processo de conscientizagdo, advindo da andlise
da complexidade de meu papel como professora, entrevistadora e pesquisadora, pode
oportunizar aos leitores desta dissertacdo uma reflex@o sobre seus proprios processos e
levar assim a percepcdo mais ampla e localizada do processo de construcido e
legitimag@o do conhecimento (FOUCAULT, 2006).

Uma segunda questdo que percebi ao longo das andlises das entrevistas estd
relacionada a maneira como utilizei minha posi¢cdo de poder durante as entrevistas,
possivel de ser percebida pelas diferentes atitudes que tive nos processos de interagio
com os professores-participantes. Vivenciei na prdtica como os conhecimentos sdo
construidos a partir do meu olhar como observadora, direcionando assim as perguntas
que fazia, demonstrando mais ou menos interesse pelo que me diziam os professores-
participantes. Percebi como meu tom de voz mudou de uma entrevista para outra e
conseqiientemente como as relacdes de poder se estabeleceram nas entrevistas.

Um exemplo claro foi na entrevista que realizei com a PP10, pois me
identifiquei muito com ela e assim me envolvi no didlogo e acabei aceitando muito
facilmente as respostas que ela me dava. Como eu havia descoberto que sua mae
também era educadora e que ela estava estudando porque queria contribuir para a
qualidade de vida da educag@do das pessoas de sua cidade, eu senti que encontrei nessa
professora-participante uma identidade a favor da educacio, a favor da escola publica, e
isso me agradou muito. Eu acabei fazendo outras perguntas por me interessar mais pela
sua voz e dando mais énfase também as perguntas que eu havia planejado fazer.
Vejamos, por exemplo, um trecho dessa entrevista para perceber como eu acabei
intervindo:

Pesquisadora: Por que vocé fez essa escolha?

PP10: Entdo, eu acho que foi uma coisa que eu ja pretendia fazer ha muito tempo, porque foi assim, o
primeiro vestibular que eu fiz foi para [nome do curso], mas eu s6 fiz por causa do inglés, achando que eu
ia falar inglés no curso, sei la. E também porque eu comecei a fazer inglés muito cedo 14 em [nome da
cidade] e minha mae € professora de Portugués/Inglés.

Pesquisadora: Ai que legal.

PP10: Entdo, eu freqiientava assim, eu era pequena, ela me levava, ela trabalhava no CES, no antigo CES,
que hoje é CEEBJA, né? E daf eu ia, eu ia junto, pequena, ficava 14 na sala de aula, ou ficava brincando



126

em sala e tal... E acho que foi por isso que eu... E o inglés sempre foi, assim, a matéria que eu melhor ia
na escola, tudo, eu sempre gostei bastante.

Pesquisadora: E como que vocé se sente ao dizer que vocé € professora? Ao pensar que vocé é
professora? Ao falar para as outras pessoas que vocé é professora?

PP10: Ah, eu me sinto... me sinto bem, eu gosto, assim, sabe... eu gosto também de sentir que se vocé vai
ensinar outras pessoas e vai ter um retorno disso tudo, s que as vezes eu sinto um certo preconceito,
quando vocé fala assim ‘O que vocé faz?” ‘Faco Letras’, a pessoa fala ‘Ah! Letras. Que legal! Mas vocé
vé que ndo € uma... que tem um preconceito, que nao € uma Arquitetura, uma Medicina, uma Farmécia,
uma coisa assim, isso eu sinto.

Pesquisadora: E uma coisa que vale menos!

PP10: E, que vale menos! Exatamente.

Com outros professores-participantes esse processo de me envolver mais durante
a entrevista também aconteceu. Com o PP13, por exemplo, o processo de entrevista foi
semelhante, pois, quando eu fui entrevistd-lo na escola, em seu local de trabalho, ele me
pareceu ser uma pessoa extremamente preocupada com a educacdo, o que me fez
também me sentir mais interessada pela entrevista, pois também me identifiquei com
sua identidade de professor de LI. Eu também acabei fazendo outras perguntas que néo
estavam no roteiro, mas que acabaram surgindo pelo interesse despertado pela prépria
fala do professor-participante.

Por outro lado, houve momentos em outras entrevistas nas quais ocorreu um
processo inverso, justamente por eu ndo simpatizar com o enfoque que o professor-
participante estava dando e a pouca considera¢do que eu achei que ele tivesse pela
educacdo. Um exemplo de uma situagdo como esta ocorreu quando fui entrevistar a
PP12. Desde o inicio de nosso contato, eu ja achei que teria uma relagdo complicada,
pois haviamos marcado a entrevista em uma universidade particular, onde essa
professora também estuda Direito. Durante a entrevista, eu senti que a PP12 ndo tinha
um interesse grande pela drea da educacdo, que apenas estudava Letras porque queria
saber LI e assim pdde fazer um curso de boa qualidade em uma universidade publica.

Confesso que a realidade dessa professora-participante mexeu com meus
préprios valores e ndo pude evitar que minhas relagdes de poder acabassem se
sobrepondo na entrevista. De certo modo, eu ndo consegui concordar com o fato de que
ela tivesse tido o privilégio de estudar em uma universidade federal publica e ndo
considerasse a importancia de pelo menos refletir sobre as dificuldades enfrentadas
especialmente pelo sistema educacional publico brasileiro. Essa minha preocupagdo e
desconforto diante da situacdo podem ser percebidos na €nfase que acabei dando a

determinados questionamentos ao longo da entrevista, como nos dois trechos abaixo:
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PP12: Eu acho que o principal motivo foi o inglés. Sabe aquilo assim, ‘Ah! Eu tenho que aprender
inglés’. Dai, minha irma fazia cursinho e ela falava ‘Vai fazer, faz vestibular’. Eu ja fazia Direito aqui na
[nome da institui¢do de ensino superior], ai eu fui prestar vestibular, fiz um més de cursinho super 14 e
passei.

Pesquisadora: E af entrou na Federal e foi fazer Letras? Entdo vocé queria aprender o inglés?

PP12: Foi, principalmente, pelo inglés.

Pesquisadora: Vocé nunca pensou na relagdo de Letras com o ser professora de inglés?

PP12: Nao tinha pensado, antes de entrar ndo. Nao foi assim... Quero dar aula de inglés, entdo eu vou
pensar na faculdade. Eu pensava que poderia ter feito um cursinho de inglés, mas entre fazer um curso e
ter uma formacao maior...

Pesquisadora: Mas vocé se sente professora? Pelas disciplinas que vocé ja passou, pela experiéncia que ja
teve durante o curso de Letras?

PP12: Assim, na verdade, eu ja dei aula de inglés, eu fiz estdgio claro. Isso na verdade eu fiz antes de
prdtica, antes de metodologia. Foi uma coisa assim, foi mais dificil, se eu tivesse feito metodologia e
pratica antes, teria me ajudado muito no estigio, entdo € assim, acho que com a prdtica, com a
metodologia e com o conhecimento do curso de inglés, eu teria melhores condi¢des de dar aula.
Pesquisadora: Mas vocé ndo tem expectativa de trabalhar como professora? Vocé pensa nessas questoes?
Ser professora, sobre a questdo de emprego, da possibilidade de trabalho, sobre saldrio? Vocé pensa sobre
essas coisas ou nao?

PP12: Eu acho que assim, dar aula eu daria se eu pudesse pelo prazer de dar aula, porque é muito bom, é
uma experiéncia muito legal, mas o saldrio € complicado, a ndo ser que vocé consiga, tenha muita sorte
ou sei 14, muita capacidade mesmo e consiga um colégio internacional de Curitiba, por exemplo, fora
disso é complicado em termos de dinheiro, de salério.

Pesquisadora: Entdo vocé ndo tem expectativa de trabalhar como professora?

PP12: Acho que ndo agora, a principio porque termino o curso e ja vou dar aula, ndo... Porque eu tenho
outro curso, mas € uma coisa que eu, como eu te disse, que quero fazer.

De fato, a atitude dessa professora-participante me deixou bastante consternada.
Em retrospecto, percebo que meu comportamento ao conduzir a entrevista pode ter
colocado em xeque a espontaneidade da professora ao interagir comigo. Desse modo,
acabei cobrando dela uma posicdo diferente e impondo-lhe um papel que ela ndo
percebe para si. Em vez de apenas ouvi-la, acabei por assumir o papel de quem pensa
que encontrou a soluc@o para as mazelas da educacio, isto €, o papel de quem sabe o
que deve ser feito e conseqiientemente ndo analisa seus proprios pressupostos.

Além disso, pude observar que minha atitude se modificava conforme o rumo
que cada uma das entrevistas tomava. A PP04, por exemplo, também foi uma pessoa
que eu achei que ndo teria muito interesse pela educacdo, pois ji tem uma formacdo
anterior ao Curso de Letras e assim demonstrava que havia estudado Letras apenas para
aprender a LI e também pelo prazer de estudar. Durante a entrevista, porém, eu acabei
me interessando pela sua histdria, que me mostrou que, apds o contato com a pratica de
ensino, ela passou a ter interesse pelo ensino, pela educacdo. Vejamos como minhas
perguntas durante a entrevista demonstram, em uma primeiro momento, meu interesse

por entender realmente a relagdo dessa professora-participante com o Curso de Letras:
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Pesquisadora: Qual que € a tua primeira profissdo?

PP04: Administragdo.

Pesquisadora: E vocé fez faculdade?

PP04: Ahaha.

Pesquisadora: E vocé trabalha com isso?

PP04: Trabalho.

Pesquisadora: O que que vocé faz hoje?

PP04: Trabalho na drea de vendas.

Pesquisadora: Entendi... e foi muito tempo depois que vocé fez Administracdo, que vocé procurou Letras?
PP04: Cinco anos depois que eu ji estava formada em Administracdo e que eu passei no vestibular em
Letras.

Em outro trecho da entrevista, simpatizei com a experi€ncia da pratica de ensino
vivenciada por essa professora-participante. Parte desse trecho estd exemplificada

abaixo:

PP04: ...eu nunca dei aula assim, mas eu fiquei satisfeita [com o estdgio supervisionado] porque os alunos
participaram muito e eu fiz vdrias atividades, assim, que eles tinham que falar, tinha gente que nunca
tinha aberto a boca, pelo menos, que eu nunca tinha ouvido falar, falou, porque tinha que falar, porque
ndo tinha escapatdria, né? E o professor da pratica de ensino também gostou, porque depois a gente
conversou, porque o pessoal participou bastante, entrou na jogada, e depois até os alunos que nem sabiam
quem eu era, porque ela também nio me apresentou, a professora me deixava 14 no canto bem quietinha
pra ndo atrapalhar, daf, vieram me falar ‘Ficou bem legal’, ‘Puxa, gostei da tua aula’, e ndo sei o que...
Daf eu fiquei mais animada.

Pesquisadora: Que legal, que bom! Muito bom. Af a partir disso também motivou essa tua vontade de dar
aula?

PP04: Sim, motivou, porque eu sempre fui muito critica, pensava néo tenho jeito, ndo sei como dar aula,
ndo sei como fazer, penso eu, tenho que me preparar...

Outra questdo que surgiu durante o processo das entrevistas e que também
acabou influenciando-as foi o meu envolvimento com os professores-participantes,
mostrando, de certa forma, uma atitude diferenciada, fazendo determinadas escolhas
pelas perguntas que realizei, o que demonstra a influéncia do meu poder como
pesquisadora durante as entrevistas. Nesses momentos € possivel perceber como eu
insisti com determinada pergunta que ja havia sido respondida pelo participante, por
vdrias vezes, mas que para mim era realmente significativa. Isso me fez compreender
mais profundamente o quanto é a minha interpretacio em relagdo a essas perguntas que
foram feitas que estd em jogo neste trabalho, isto é, a minha leitura em relagdo as
respostas e a minha vontade de entendé-las, sem nunca esquecer, porém, que faco uma
escolha na andlise baseada em meus valores, a partir dos sistemas de legitimacdo e de
relagdes de poder nos quais estou inserida, bem como referenciada pelo embasamento

tedrico que construi antes e durante o processo de pesquisa.
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Ao mesmo tempo em que em alguns casos eu me permiti modificar um pouco o
percurso da entrevista, ndo me permiti sair do roteiro: eu me sentia na obrigacdo de
passar pelas trés partes do roteiro, pois precisava concluir uma pesquisa de mestrado,
precisava mostrar para a universidade, para os professores da banca examinadora, para a
orientadora, e para mim mesma, que todas as entrevistas haviam seguido determinado
padrdo, que eu ndo estava “brincando” de fazer pesquisa, ou inventando uma andlise de
dados, mas que eu estava, sim, fazendo uma pesquisa de mestrado “com seriedade”. O
receio de ndo ser aceita na comunidade académica também faz parte desse cendrio.

Essa questdo pode ser exemplificada por meio da entrevista que realizei com a
PP11. Ao longo da realizagdo da entrevista, percebi que eu ja havia compreendido qual
era sua concep¢do de lingua, justamente por perceber os sentidos de uma série de
exemplos que ela ja havia dado em relagdo a sala de aula de LE e ao ensino de LE.
Mesmo assim, quando chegamos a tdltima parte do roteiro de entrevista, eu insisti e
perguntei qual era a sua concepcdo de lingua. A legitimagdo da ciéncia, da pesquisa
ainda se coloca de forma muito profunda no processo de desenvolvimento de pesquisas
académicas.

Entendo que, apesar de ter realizado uma pesquisa interpretativa de cunho
etnografico, sem seguir um modelo de andlise de dados especifico, como pesquisadora
sinto-me preocupada com a legitimagdo da forma de fazer ci€ncia, pois quero ser aceita
pela comunidade académica e dela fazer parte. Percebo em mim essa preocupacdo com
a legitimacdo da abordagem de construcdo de conhecimento que utilizo. A perspectiva
etnogréfica interpretativa, baseada em pressupostos pos-estruturalistas que destacam a
presenca e a subjetividade do pesquisador, a meu ver, coloca-me em uma posi¢do de
certa fragilidade diante do mundo acad&mico instituticionalizado. Tal posi¢cdo causa
certa inseguranga, o que me leva a necessidade de justificar minhas escolhas
metodolégicas constantemente. No entanto, sinto-me autorizada a manter essa
abordagem, pois encontro nela os subsidios fundamentais para as construgdes
interpretativas que me vejo no papel de elaborar.

Esta pesquisa nasceu como decorréncia da minha histéria de vida, da minha
caminhada na drea da educagdo, das experi€ncias que vivi, dos locais pelos quais eu
passei, como aluna-professora fazendo pratica de ensino e como professora-formadora

orientando a pratica de ensino. Por essas razdes, ndo posso deixar de lembrar a énfase
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que Novoa (1995) coloca sobre a necessidade de a educagdo estar envolvida em um
projeto que sdo trés ao mesmo tempo: a vida dos professores, a escola e a universidade.
Querendo ou ndo, a universidade faz parte desse contexto de formagdo de vida dos
professores, mas parece que tem fechado seus olhos para isso. Talvez a universidade
possa ser a principal responsavel e a que tem mais capacidade de iniciar um processo de
mudanca, pois é ela quem recebe os alunos do ensino fundamental e médio e depois os
devolve para as escolas como professores. E ela que precisa oportunizar s pessoas os
processos de reflexdo e de mudanga no espacgo escolar, o que pode inclusive acontecer
na aceitacdo e na legitimag@o de entendimentos diferenciados quanto ao processo de

construcio de conhecimento académico na pesquisa.
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CONCLUSAO

POR UMA EDUCACAO PROFISSIONAL DE PROFESSORES
DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

...ndo € possivel exercer a atividade do magistério como se
nada ocorresse conosco. Como impossivel seria sairmos na chuva
expostos totalmente a ela, sem defesas, e ndo nos molhar. Ndo posso
ser professor sem me poOr diante dos alunos, sem revelar com
facilidade ou relutdncia minha maneira de ser, de pensar

\ .

politicamente. Ndo posso escapar a apreciacdo dos alunos. E a
maneira como eles me percebem tem importdncia capital para o meu
desempenho. Dai, entdo, que uma de minhas preocupagoes centrais
deva ser a de procurar a aproximag¢do cada vez maior entre o que eu
digo e o que eu fago, entre o que pareco ser e o que realmente estou
sendo (FREIRE, 2000: 108).

Realizar este trabalho de pesquisa e entrar em contato com o0s professores-
participantes foi um exercicio profundo de entendimento da complexidade, de perceber
que ndo temos uma identidade dnica, que ndo somos apenas um determinado modelo de
professor ou, ainda, que acreditamos em apenas uma concep¢do de lingua ou
conhecimento. Pelo contrario, ndo entendemos a vida de maneira linear ou transparente,
pois somos, de fato, complexos e assim reformulamos nossas maneiras de ser e agir, ou
seja, nossa identidade.

Foi refletindo sobre essas questdes que voltei as minhas perguntas de pesquisa.
A primeira delas (Qual a concepgdo de lingua que os alunos-professores de LI da
UFPR acreditam ter quando chegam ao final de sua formacdo inicial?) estava
relacionada ao meu entendimento de que as concepcdes de lingua construidas pelos
professores durante o curso de formagdo sdo de extrema relevdncia para suas vidas e
suas escolhas como professores de LEs. Eu acreditei no pressuposto de que professores
de lingua, de maneira geral, deveriam entender como e por que a linguagem pode ser
concebida, para assim iniciar seu processo de entendimento de quais sdo as implica¢des
acarretadas por essas concepcdes no trabalho que realizam em sala de aula.

Em primeiro lugar, muitos professores-participantes, como apontei
anteriormente, parecem ndo estar alocados em apenas uma concep¢do de lingua, por
construirem perspectivas diferentes. Basicamente entendo essa questdo como sendo

compreensivel, uma vez que acredito que reformulamos a todo o momento nossa
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maneira de ser/pensar as coisas. Por outro lado, minha intencdo com essa pergunta de
pesquisa era buscar entender que as concepgdes de lingua acabam por direcionar o
trabalho que futuramente serd realizado em sala de aula; apds o processo de andlise das
entrevistas, acredito que essa afirmacao faz sentido.

Apesar de perceber que os professores-participantes nido estavam alocados
somente em um grupo determinado de concepc¢do de lingua, a maneira mais freqiiente
como cada um deles parecia entender o papel da linguagem foi de fato fundamental para
uma melhor compreensdo do que pensavam sobre a sala de aula de LE. Alguns
professores-participantes que achavam que um bom professor era aquele que
necessariamente precisava dominar as estruturas da lingua também achavam que era
necessario aplicar isso em sala de aula. Em suas falas, havia indica¢des da consideracio
pela importancia de medir o conhecimento, avaliar a proficiéncia lingiiistica dos alunos,
saber dominar técnicas de ensino de LEs, procurar explicar o conteido de forma
adequada aos alunos para que assim eles entendam.

Ao contrdrio, outros professores que ao longo das entrevistas mostraram uma
aproximacdo maior com a concep¢do de lingua como discurso também tinham uma
tendéncia maior em acreditar que a sala de aula de LE ndo € um espaco no qual seus
alunos precisam aprender as estruturas da LE, mas sim um espaco para que falassem de
si, se sentissem a vontade, se envolvessem com os outros alunos em atividades que
promovessem o falar de si mesmos e o ouvir sobre 0s outros, ou seja, uma sala de aula
que promovesse a construcdo e a desconstrucao de discursos. Isso quer dizer que, apesar
de os professores-participantes ndo saberem definir exatamente se a concep¢do de
lingua na qual acreditam € a que considera a lingua como cédigo, como ideologia ou
como discurso, suas respostas surgem como reflexo de suas atitudes em sala de aula, na
relacdo que estabelecem com seus alunos e nos propésitos educacionais que definem.

Dessa forma, buscar compreender qual o entendimento de lingua que alunos-
professores de LE t€ém depois do processo de formagdo inicial € fundamental para uma
melhor compreensado do trabalho que futuramente esses professores possam desenvolver
em uma sala de aula de LE, isto é, qual € a perspectiva educacional desses professores.
Esses questionamentos me remetem a segunda pergunta de pesquisa (Quais sdo as
implicacdes advindas das diferentes concepgoes de lingua para a prdtica docente do

ensino de LI?), pois justamente percebi que aqueles professores que estavam mais



133

préximos do entendimento da lingua como cédigo descreviam necessidades tecnicistas
e um trabalho voltado para a educacdo tradicional. Outros professores que pareciam
acreditar na educagdo emancipadora também mostraram em suas falas a construcdo de
pressupostos de lingua como ideologia. E, por fim, aqueles professores que se
preocupavam com caracteristicas de uma educacdo transformadora pareciam apontar
para questdes de sala de aula que se relacionam com a lingua como discurso.

Essa constatacdo s6 me leva a crer que passar por uma reflexdo a respeito de
diferentes concepg¢des de lingua durante o processo de formacgdo inicial pode ser uma
maneira de analisar essas diferencas e assim desenvolver certa autonomia para entender
qual a concepg¢do que estd por trds de nossas atitudes, escolhas ou ainda valores. Desse
modo, poderemos vislumbrar uma possibilidade de melhorar a qualidade do trabalho
que fazemos em favor da formagéo para cidadania, isto €, de sujeitos. Como apontei
anteriormente, acredito na relevincia de se pensar nessas questdes, porque aquele
professor que por acaso ndo conseguir vislumbrar a possibilidade de entendimento de
lingua como discurso talvez nunca entenda a importancia de a educag@o estar voltada
para a formacdo para cidadania, para a construcdo de valores e mais profundamente
ainda ndo tenha nem a chance de passar por um processo de reflexdo e entendimento a
respeito das implicacdes que essas concepcdes de ensino e lingua trazem para a
formacdo da identidade de nossos alunos.

As duas dltimas perguntas de pesquisa (Que papel desempenha a estrutura do
Curso de Letras — Licenciatura em LI da UFPR na formacdo inicial de alunos-
professores (disciplinas “de conteiido” e “de formacdo profissional”) e Como tal
estrutura informa a concep¢do de lingua desses futuros professores?) estavam
relacionadas a minha vontade de tentar perceber o quanto nio s6 a formacao inicial de
professores de LEs estd associada ao processo de ensino/aprendizagem de LEs, mas
como a prépria estrutura do curso de formagdo inicial interfere no entendimento
construido pelos professores em relacdo ao trabalho realizado nas escolas, ou melhor, no
entendimento da funcdo da educagdo de linguas estrangeiras nas escolas.

Acredito que essa questdo tenha sido abordada de forma bastante explicita
durante a andlise das entrevistas, especialmente pelo fato de os professores
apresentarem dificuldade de estabelecer relagdes entre os conhecimentos advindos das

diversas dreas que compdem o Curso de Letras e em aceitar outras maneiras de ensino,
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principalmente aquelas que promovem problematiza¢do. Isso me faz pensar novamente
no desejo de que a qualidade do trabalho desenvolvido nas escolas pudesse melhorar,
mas, enquanto ndo iniciamos esse processo de melhora na universidade, talvez essa
melhora continue distante da escola.

Alguns professores, por exemplo, acham que nenhuma das disciplinas que
cursaram no Setor de Educacdo tem relevincia para sua pratica de professor. Mas esses
professores, em sua maioria, também ndo mostraram estar engajados com a educacao.
Ja outros professores, por outro lado, que mostraram ter mais interesse pela educagao,
afirmaram que gostariam que o contato com a escola durante o curso de formacgédo
inicial fosse maior, isto €, que a organizagdo estrutural das aulas de pratica de ensino e
estagio supervisionado precisaria ser reorganizada.

Da mesma forma, as aulas de LI ofertadas durante o curso de formagao inicial
parecem aos alunos distantes da concepgdo de lingua como discurso. De acordo com os
entrevistados, o trabalho de discussdo sobre educagdo surge apenas no ultimo moédulo, e
fica a mercé da vontade do professor responsdvel pela disciplina. Isso me leva a crer que
o Curso de Letras precisa de uma reestruturagdo, em termos do trabalho que desenvolve
com a LE, do trabalho que desenvolve quanto a relagcdo universidade-escola, da relacdo
entre os conhecimentos tedrico-praticos, da ligagdo entre os conhecimentos construidos
entre Setor de Educacio e Departamentos de Letras.

Todos esses questionamentos talvez estejam relacionados a um dos grandes
desafios que os cursos de formagfo inicial de professores de LEs precisariam enfrentar:
o de ajudar os alunos-professores a refletirem sobre a constru¢do dos sentidos e pensar
como tais constru¢des acontecem nas trocas, nas negociacdes, nas explicacdes, na
produgdo de discursos (MATURANA, 2001), problematizando, assim, a complexidade
dos significados, em vez de se preocupar em apenas clared-los. E preciso olhar para
essas dificuldades encontradas para entdo buscar formas contingentes de melhorar a
drea de formacdo profissional de professores de LEs. Os préprios professores-
participantes apontaram para possiveis respostas.

Entendo que essas questdes sdo significativas, pois estdo diretamente
relacionadas com a educag@o e o ensino de LEs. Além disso, penso que, se a vida é
complexa, a educacdo também deve ser. Para a realizagdo de um trabalho educacional

que siga pressupostos de uma educacdo transformadora, por exemplo, serd preciso
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repensar a estrutura dos cursos de formacdo inicial. Penso que isso &, de fato, tarefa
urgente para o corpo docente dos Cursos de Letras, uma vez que serd somente pensando
sobre questdes como essas que poderemos apresentar sugestdes de mudancas para o
curriculo do Curso de Letras. Além disso, essas questdes poderiam ajudar alunos-
professores e professores-formadores a perceberem mais claramente os sistemas de
legitimag¢do de saber e poder (FOUCAULT, 2006), os quais parecem estar sendo
desconsiderados pela universidade.

Ao término da formacgdo inicial, seria significativo também se os alunos-
professores entendessem e percebessem que nossa concep¢do de mundo é sempre
baseada em ideologia, que é permeada por relacdes de poder e que por essas razdes a
realidade nunca € fixa, ndo pode ser separada de quem a v€, uma vez que essa realidade
€ de fato uma construgdo ideolégica de um determinado grupo social. Dessa forma,
talvez seja mais compreensivel aceitar que as realidades que construimos sobre as coisas
nunca sdo neutras ou externas aos sujeitos, elas sé tém existéncia a partir do momento
em que determinados sujeitos pensam a respeito dela (MATURANA, 2001). E ¢é esse
pensar que dé existéncia a realidade, que tem sua existéncia na linguagem, nas relacdes
que estabelecemos culturalmente, pois € na linguagem que damos existéncia a nossa
realidade JORDAO, 2006).

Essas questdes sdo de extrema importincia para o espago escolar. Entender o
impacto que a educagdo traz para nossas vidas é fundamental, como explica Maturana

(2001: 69),

(...) de fato, o que nds temos que atentar € para os dominios
de acdes nos quais crescem as criangas. Os trabalhos manuais
sdo um dominio de agdo, mas a reflexdo filoséfica é outro
dominio de a¢des. Nio estou desvalorizando uma coisa com
outra. Mas quero dizer: temos que atentar para isso porque a
corporalidade ¢é diferente quando se cresce fazendo trabalhos
manuais, fazendo reflexao filoséfica, ou ndo fazendo

nenhuma dessas coisas.

Dessa forma, acredito que problematizar nossos entendimentos a respeito de
questdes sobre linguagem e conhecimento possa contribuir para mudancas e
transformacdes na qualidade de vida e educag@o de nossos alunos, uma vez que teremos
a oportunidade de entender que as discussdes promovidas em sala de aula, tanto na

universidade quanto na escola, ndo sdo neutras, que sdo imbuidas de valores e crengas,
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razdo pela qual precisamos estar atentos para saber se estamos contribuindo para o
aumento da inclusao, e nao da exclusdo, nos espagos escolares (BRASIL, 2006).

As lacunas deixadas durante a formacdo inicial de professores de LEs,
mencionadas nas pesquisas comentadas na introdugdo desta dissertacdo e também pelos
professores-participantes em suas entrevistas, me fazem crer que pode haver falta de
engajamento maior de todas as partes envolvidas com a educacdo. Em minha opinido, a
dimensdo do que significa a profissdo do professor ndo parece ser bem compreendida
por alunos-professores, pela sociedade de maneira geral e inclusive por muitos
professores-formadores, uma vez que as conseqiiéncias desencadeadas por um mau
desempenho profissional ndo sdo tdo visiveis.

Além disso, os proprios conceitos de comunica¢do mudaram com o advento das
novas tecnologias; mesmo quem ndo tem acesso direto a essas tecnologias acaba
sofrendo seus efeitos, pois elas determinam novos formatos as relagdes discursivas que
permeiam as praticas sociais. Portanto, é papel da educagdo considerar os impactos
dessas tecnologias no existir dos sujeitos. Assim, nds professores precisamos buscar
novos estimulos para modificar nossa maneira de conceber a educagdo, ou seja, o
processo de ensino/aprendizagem. E imprescindivel o entendimento de que o professor
ndo precisa necessariamente ensinar da mesma maneira pela qual aprendeu, mas que
precisa enxergar que ha outros jeitos de conhecer e experimentar o conhecimento, a
linguagem, a educagdo, uma vez que os jeitos de aprender sdo outros, portanto, os de
ensinar também precisam ser outros (MONTE MOR, 2006)47.

Minha tentativa durante o processo de construcdo desta dissertagdo foi buscar
entender as coisas de outras maneiras, estabelecer entendimentos que mostrassem tipos
diferentes de professores, modelos diferentes de educacgio, diferentes concepcdes de
lingua, para que talvez percebéssemos que hd maneiras diferentes de entendermos as
“coisas”, o mundo, e que precisamos arriscar na educagdo (FREITAS, 2004). Para
passarmos por processos de mudanga significativos, novos modelos mentais sdo
necessdrios (STERLING, 2001; CELANI, 2004; MORIN, 2005a), visto que uma
mudanga de paradigma ndo acontece de forma ripida ou simples, é um processo

complexo sim.

* Conferéncia “Multiletramentos e Construgio dos Sentidos: Revisio nas Letras?” apresentada
no II Semindrio de teses e dissertacdes em estudos lingiiisticos do programa de pds-graduacdo em Letras
da UFPR, no periodo de 03 a 05 de outubro de 2006.
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Acredito que comecar a trabalhar com alunos-professores possa ser uma
alternativa para essas mudancas, pois sao eles que estardo atuando como educadores no
futuro. A posicdo legitimada que o professor ocupa (FREIRE, 2000) talvez possa ser
utilizada como um espaco que busca melhorar o mundo, na constru¢io da agéncia e das
subjetividades. Além disso, gosto de pensar que qualquer espaco educacional deveria
promover o vivenciar de experiéncias no discurso, uma vez que “(...) a linguagem
participa na transformacio do ser ao longo de seu desenvolvimento, e isto estd ligado,
integralmente, com a educacio e com a aprendizagem” (MATURANA, 2001: 68).

Termino esta dissertagcdo em meio a questionamentos, pois talvez seja apenas
agora, no “final do processo”, que o “real” trabalho se inicie. Apesar disso, acredito que
entendi mais profundamente o que significa fazer pesquisa, que ela ndo é em si somente
uma andlise, mas é um processo muito mais complexo, pois significa vivenciar a
experiéncia no discurso. Esta dissertacdo é apenas uma maneira de sintetizar ou
sistematizar algumas das reflexdes que realizei, pois ela ndo consegue representar o
processo longo e confuso pelo qual eu passei.

Acredito ainda que, apesar da diversidade e da heterogeneidade existente em
relacdo aos cursos de formacdo inicial e de as perspectivas de professores-formadores
serem muitas vezes diferentes, um trabalho de pesquisa como este pode oportunizar um
espaco alternativo para que se discutam questdes comuns e assim se busquem solucdes
momentineas que possam ser colocadas em pratica. Nao posso deixar de concordar com
Eisner (1998) que descrever um espago unico pode oportunizar o entendimento de

problemadticas de outros espagos, diferentes, mas semelhantes.
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ANEXO 1 - Grade curricular do Curso de Letras — Licenciatura em LI / UFPR

MINISTERIO DA EDUCAGAO - UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

CONSELHO DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO

LICENCIATURA SIMPLES INGLES

CODIGO

1° semestre

HE277 Inglés Basico

HE282  Lingua Inglesa Escrita |
HL201 Lingua Portuguesa |
HL222 Lingtiistica |

HL390 Estudos Cléssicos |
HL226 Teoria da Literatura |

2° semestre

HL39%4 Lingua Portuguesa I
HL223 Lingtiistica Il

HL391 Estudos Cléssicos |l
HL227 Teoria da Literatura Il
HE278  Lingua Inglesa Oral |
HE283 Lingua Inglesa Escrita Il

3° semestre

HE279 Lingua Inglesa Oral Il

HE284 Lingua Inglesa Escrita Il

HL224 Lingiistica Il

HL392 Estudos Cléssicos IIl

EP063 Organizagéo e Gestéo da Escola

4° semestre

HE280  Lingua Inglesa Oral lll

HE285  Lingua Inglesa Escrita IV

HL393 Estudos Cléssicos IV

ET048 Fundamentos Psicolégicos da Educagao Il

5° semestre

HE927  Literatura de Lingua Inglesa |
Lingua Inglesa Oral IV

HL233 Literatura Brasileira Il

HL229 Literatura Portuguesa Il

EM051  Didatica

6° semestre
HE928  Literatura de Lingua Inglesa Il
HL234 Literatura Brasileira IV

7° semestre

HE929 Literatura de Lingua Inglesa Il

HE892  Cultura e Ensino de Lingua Estrangeira Moderna
Na Escola

EM052  Metodologia de Ensino de Lingua Estrangeira
Moderna — Alemao/Inglés

DISCIPLINA
PRE-REQ.

02
02
04
04
02
04

04
04
02
04
02
02

02
02
04
02
04

02
02
02
02

02
02
04
04
02

02
04

02

00

00

04
02
00
00
00
00

00
00
00
00
02
02

02
02
00
00
00

02
02
00
02

02
02
00
00
02

02
00

02

04

04

00
00
00

00
00

00
00

00
00

00
00

00

00

00

AT AP

06
04
04
04
02
04

04
04
02
04
04
04

04
04
04
02
04

04
04
02
04

04
04
04
04
04

04
04

04

04

04

C.H. SEMANAL CRED.

EST

04
03
04
04
02
04

03
04

04
03

03
04

03

02

02

TOT

HE280 e HE285
HL226

HE280 e HE285
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8° semestre

HE930 Literatura de Lingua Inglesa IV

EMO055  Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de
Linguas Estrangeiras Modernas - Alemé&o/Inglés
Na Escola

02 02

00 02
00 04

00

02
00

04

04
04

03

03
02

HE280 e HE285

EM052
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ANEXO 2 - Roteiro de entrevista da pesquisa inicial

PARTE A

- Por que vocé decidiu estudar Letras?

- Por que optou pelo Curso de Letras Inglés?

- Quando as pessoas te perguntam qual € a sua profissdo, vocé se sente confortdvel
para dizer que é professora?

- Vocé se sente professora?

(OV - Quais sdo suas expectativas em relagdo a ser professora de inglés?).

- Vocé gosta do seu local de trabalho?

(OU - Onde vocé gostaria de trabalhar?)

PARTE B

- Vocé se sente satisfeita com a formagdo recebida no Curso de Letras?

- Vocé acha que o curso te preparou para lidar com as dificuldades de sala de aula?

- Qual a maior dificuldade que vocé encontra quando estd lecionando?

(OV - Qual a maior dificuldade que vocé encontrou nas aulas do estdgio supervisionado,
quando fez a prdtica de ensino?).

- Como vocé acha que o curso contribuiu para que vocé se tornasse professora?

- Se vocé pudesse, faria alguma mudanga na estrutura do curso de graduagdo que vocé
fez?

PARTE C

- Como vocé sabe quando os alunos estdo entendendo alguma atividade posposta?

(OV - Vocé conseguiu perceber quando os alunos estavam entendendo as atividades
durante as aulas do estdgio?).

- Em que momentos vocé usa inglés ou portugués para explicar a matéria ou alguma
atividade? Por qué?

- Como vocé acha que os alunos percebem os significados das “coisas"?

- Vocé se lembra de algum exemplo de atividade em que foi possivel perceber como os
alunos perceberam o significado das “coisas"?
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ANEXO 3 - Roteiro de entrevista da pesquisa principal

PARTE A

- Por que vocé decidiu estudar Letras? / Por que optou pelo Curso de Letras Inglés?

- Como vocé se sente ao dizer que é professora?

- Quais sdo suas expectativas em relagdo ao seu futuro profissional? / Em relagdo a sua
empregabilidade, saldrio, valorizagdo, local de trabalho...?

PARTE B

- Vocé se sente satisfeita com a formagdo recebida no Curso de Letras?

- Vocé acha que o curso te preparou para lidar com a realidade de sala de aula?

- Como foi sua experiéncia de estdgio supervisionado?

- Vocé consegue me contar algo que foi positivo ou hegativo sobre essa experiéncia?

- Vocé acha que a estrutura do Curso de Letras na UFPR precisaria de alguma mudanga? Se
sim, quais? Se hdo, por qué?

- Quem se beneficiaria com essas mudangas?

PARTE C

- Acredito que, quando vocé entrou ha universidade, vocé jd tinha estudado inglés, ndo é
isso? Como foi essa experiéncia? Onde e quando vocé estudou?

- Como eram as suas aulas de inglés antes da universidade?

- Como eram suas aulas na universidade comparadas com as aulas anteriores a
universidade?

- (se for diferente) - Que diferengas vocé percebe? Qual era a melhor? Por qué?

- (se for semelhante) - Vocé sente que aprendeu desta forma? Por qué?

- Como vocé definiria um bom professor de inglés? Vocé acha que teve bons professores de
inglés? Por que vocé acha que eles eram bons?

- Vocé acha que sua concepgdo de lingua mudou desde que vocé entrou ho Curso de Letras?
Vocé conseguiria explicar melhor? O que mudou? Como mudou?
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ANEXO 4 - Exemplo de entrevista realizada

Pesquisadora: A primeira coisa que eu queria saber é por que que vocé decidiu estudar Letras? E
como € que vocé optou por essa escolha? Vocé fez Letras Portugués/Inglés?

PP13: Fiz Portugués/Inglés. Foi bem engragado porque eu toda a minha vida estudei para fazer
Direito, eu tentei durante cinco anos na Federal, Direito, e nunca passei. Dai eu consegui passar na
[nome da instituigdo de ensino superior], em 94, assim que abriu a Faculdade de Direito, passei, e fiz
um ano e detestei. Ndo era o que eu queria. Dai eu fiquei um tempo parado, trabalhando, e dai eu
percebi que eu precisava voltar a estudar, jd estava com vinte e seis anos. Eu sempre trabalhei, nunca
parei de trabalhar, mas eu precisava fazer uma faculdade. Dai eu peguei o manual, fiz a inscrigdo pro
vestibular, peguei o manual e selecionei os cursos que eu gostaria de fazer, dai eu separei Histéria,
Geografia, Sociologia, Filosofia e Letras. Peguei alguma drea mais... que eu gostasse e, dai, pensei em
fazer inglés, porque na pior das hipéteses, eu faria um bom curso de idiomas, gratuito, a principio, e
ia embora para o exterior, tfrabalhar de gargom, de alguma coisa assim, mas assim que eu comecei a
fazer o curso, eu me apaixonei, porque eu ainda hdo tinha conseguido “linkar" minha experiéncia de
leitura, que eu sempre gostei muito de ler, tenho acho que umas seis ou sete carteirinhas de vdrias
bibliotecas, e eu sempre gostei muito de ler, mas ndo tinha percebido isso até comegar a faculdade,
entdo foi acaso mesmo, ndo foi uma escolha orientada.

Pesquisadora: Mas essa sua escolha... Histéria, Geografia, Filosofia, Sociologia, Letras, né? O que que
vocé acha que vocé tem a ver com esses cursos?

PP13: Eu acho que eu ndo sabia, era, era... Ndo era claro para mim, o que eu queria mesmo era ter
contato com o publico, discutir questdes, trabalhar interpretagdo, de certa forma, poder falar para
as pessoas. Eu acho que isso eu procurava em Direito e ndo tava achando e ndo sabia onde eu ia achar,
e acabei achando por coincidéncia em Letras, porque todas, na verdade, eu acabaria dando aula, né?
Histéria, Geografia... E eu gosto de todas elas, assim, foi bem dificil, o que me fez optar por Letras
foi a possibilidade de falar um outro idioma e eu ndo falava nada de inglés, absolutamente nada.
Pesquisadora: Quando vocé entrou na faculdade?

PP13: Nadinha.

Pesquisadora: Legal... E hoje? Como é que vocé se sente ao pensar que vocé é professor? Ao dizer
que vocé é professor? Vocé é professor de portugués e inglés?

PP13: Professor de inglés, portugués, comunicacdo e atuo bem forte na drea de motivagdo
empresarial.

Pesquisadora: Entdo, como é que vocé se sente ao dizer que é professor?

PP13: Eu me sinto realizado, é mais que uma profissdo.

Pesquisadora: Por qué?

PP13: Porque é a possibilidade de falar para os outros, sei ld, a principio pode parecer uma coisa
muito egoista, muito aquele.. pessoa egocéntrica, mas ndo, é a chance de vocg mudar
comportamentos, é a oportunidade que vocé tem de conseguir um tempinho de atengdo e fazer a
diferenga na vida das pessoas, é um estilo de vida, eu diria, pra mim hoje assim. Eu levanto e de
verdade eu tenho uma animagdo em me arrumar e vir pra a escola pra enfrentar as turmas. Eu gosto
muito de furmas grandes e de preferéncia aquelas desafiadoras, de pessoas muito diferentes umas
das outras e que vocé ndo é dono da verdade, ninguém aceita barato, o pessoal discute mesmo e essa
¢ a transformagdo, pode ser qualquer assunto, tem debate.

Pesquisadora: Vocé sé trabalha aqui ha [nome da escola]?

PP13: Eu trabalho aqui na [nome da escola], trabalho em pré-vestibular em [home da cidade] e tenho
minhas turmas particulares de inglés.

Pesquisadora: Ah td, legal. E ai o seguinte, na verdade, vocé jd estd inserido ho mercado de trabalho,
Ja estd usufruindo dessa sua formagdo. Mas o que que vocé pensa em relaglo ao seu futuro
profissional? Sabe... em relagdo a empregabilidade, em relagdio ao saldrio, valorizagdo, local de
trabalho, sabe? Todas essas coisas...

PP13: A valorizagdo, eu acho.. Eu acho que sou privilegiado, porque eu comecei bem cedo na
profissdo, ndo como adulto, comecei tarde como adulto, entre aspas, porque eu jd devia estar
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partindo para o meu mestrado, meu doutorado, se eu tivesse acertado na minha escolha com dezoito
anos, ja seria bem diferente, mas eu acho que é um campo enorme de trabalho, o professor precisa se
valorizar, porque muita gente aceita barato a condigdo de, sei Id, de..., hdo queria usar esse termo, de
profissdo inferior, porque muitas pessoas perguntam para mim, “Mas vocé trabalha ou vocé sé da
aula?" E muito ruim, entdo a gente aceita essa condigdo, enquanto que a drea de Letras, o fato de ser
professor te permite fazer tudo que vocé quiser. Essa parte pedagdgica que a gente aprende, essa
questdo ai de diddtica, te permite ser um melhor advogado, te permite ser um melhor engenheiro,
porque vocé precisa saber explicar para as pessoas o que vocé sabe e o Curso de Letras para mim
funciona muito bem. Ele ensina fambém a gente a se questionar, a perceber que a gente é limitado,
entdo é uma profissdo assim que, vocé tem mercado para trabalhar. Eu ndo tenho medo do futuro pelo
fato de ser professor, eu ndo tenho medo do futuro, eu sei que eu vou conseguir uma colocagdo no
Estado, na Prefeitura, em escolas particulares e eu posso sair pra... trabalhar de aula de reforgo,
professor particular. Eu resolvi acreditar e criei uma escola para mim, um curso, entdo eu trabalho,
ai, como € que a gente pode dizer... legalizado, nas minhas turmas de inglés, entdo assim, eu fico super
satisfeito com o curso, acho que é vdlido demais, e posso dizer que eu transformei minha vida com o
curso e hdo tenho medo do futuro em fungdo da minha formagdo.

Pesquisadora: Legal. S6 mais uma Ultima coisa, a [nome da escola], aqui, é privada?

PP13: E privada, particular, né? Mas ela é uma entidade sem fins lucrativos.

Pesquisadora: E em [nome da cidade]?

PP13: [Nome da cidade] é um cursinho particular.

Pesquisadora: Pré-vestibular, né?

PP13: Pré-vestibular.

Pesquisadora: Bom, agora alguma coisa com relagdo ao Curso de Letras, mesmo. Vocé se sente
satisfeito com a formagdo que recebeu no Curso de Letras para ser professor? Sabe, ndo sé as coisas
que valeram a pena pra vocé, mas pensar assim, vocé acha que o Curso te preparou pra lidar com uma
série de coisas em relagdo a sala de aula, com a realidade da escola?

PP13: Ndo, eu acho que ai fica alguma lacuna. Eu vou falar de mim de novo, eu acho que eu fui
privilegiado, porque quando eu parei de fazer o meu Curso de Direito, eu tinha 19 anos, acho que tinha
20 ou 22 anos, eu parei de estudar porque eu ndo quis o Curso de Direito, fiquei tentando depois a
Federal e nesse tempo eu tive que trabalhar, entdo eu trabalhei de gargom, eu trabalhei numa
empresa de dgua, cortando a dgua das pessoas, entdo eu tinha que.. Gargom é bom de trabalhar
porque as pessoas querem alguma coisa e vocé oferece. Pra cortar dgua, as pessoas ndo querem, e
vocé tem que convencer, entdo tudo isso que eu trabalhei... Eu trabalhei de mecanico, trabalhei de
latoeiro, trabalhei em coisas que vocg nem imagina, vendi comida, vendi salgado, fabricava e vendia,
entdo eu acho que isso ajudou muito na minha formagdo, esse contato com o publico, entender um
pouco da realidade das pessoas e isso a faculdade ndo me preparou. Entdo eu acho que eu levei sorte,
porque eu tenho isso. Ndo vou dizer que eu sou bom professor, e fambém ndo vou te dizer que eu sou
perfeito e que jd estou pronto para o mercado, ndo, eu tenho bastante consciéncia que ndo e eu 16
continuando a minha educagdo, estou fazendo MBA na drea da qualidade. Quero voltar a fazer alguma
coisa ha drea de Pedagogia, que eu sou fascinado, mas eu sinto que o Curso na drea de Educagdo
mesmo, na drea de Pedagogia, vamos dizer assim, que nés temos as matérias de diddtica, estrutura e
funcionamento, fica um pouco, assim, € muito mais filoséfico do que prdtico. Precisaria alguma coisa
mais de comportamento humano, de realidade das familias que mandam seus filhos para |4, sabe? Vocé
tem reflexos dentro de uma sala de aula de uma sociedade e a gente ndo estuda essa sociedade,
entdo eu acho que a gente precisaria ter uma coisa assim um pouco mais prdtica, sabe? Questdes
maiores do que a gente estuda na faculdade, questdes maiores e mais simples, eu diria assim, a
questdo do uniforme, questdo da adogdo do livro diddtico, questdo da realidade do aluno, sabe? Entdo,
vamos esquecer esse negdcio de uniforme, vamos esquecer esse hegécio de livro diddtico e vamos
trabalhar a realidade do aluno. Vamos pegar temas, aprender a trabalhar temas dentro de uma
realidade. Isso eu vi com [home do professor] na prdtica de ensino, do método comunicativo, que é
vocé trabalhar o que ele sabe, o que ele tem interesse e ai a transformagdo acontece de verdade, mas
infelizmente foi uma matéria...

Pesquisadora: Foi na prdtica de ensino?
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PP13: Na prdtica, ndo, foi na metodologia. Na prdtica ndo. Na prdtica a gente foi pra ld aplicar o que
viu na metodologia, mas assim, eu fiz uma prdtica muito tranqiiila, porque eu tava... assim, aqueles
alunos que eu tava dando aula, eu vivi com esse tipo de aluno a minha vida toda, vivi no mercado, nas
ruas, trabalhando, eu convivia com essas pessoas, entdo eles eram meus amigos e eu dizia agora que
eu ia td ensinando, vamos dizer assim, apesar de ndo conhecer nenhum deles. Mas a faculdade nédo
preparou, eu senti que meus colegas sofreram um pouco mais.

Pesquisadora: Aonde que vocé fez a prdtica de ensino?

PP13: Eu fiz no [nome da escola].

Pesquisadora: E vocé gostou entdo da tua experiéncia?

PP13: Gostei demais, me identifiquei muito com a escola e jd tenho um projeto com a escola de levar
cursos e palestras, algumas coisas assim ld.

Pesquisadora: Vocé observou aulas e depois chegou a lecionar? Como que foi esse processo?

PP13: Foram dez aulas de observagdo e quatro aulas lecionadas.

Pesquisadora: E vocé se sentiu satisfeito?

PP13: Muito, muito, muito. Assim, pela maneira como a gente foi preparado na escola, a gente chegou
assustado, sabe? Sinceramente com medo de apanhar até.

Pesquisadora: Que impressdo que vocé tinha? O que que vocé imaginava que ia acontecer ld na escola?
PP13: O que a gente ouve muito, até por uma linha de esquerda da faculdade, é que a educagdo estd
sucateada, que os alunos ndo querem nada com hada, que sdo bandidos as vezes, que sdo... isso assim...
Vocé td perguntando a impressdo que eu tive, né?

Pesquisadora: E,asua impressdo.

PP13: Entdo, eu ndo t6 dizendo que eles me disseram isso na faculdade, isso foi s o que eu criei, é
que era... eles eram hostis. E dai o que aconteceu? A metodologia que a gente conheceu ha escola é
que provocava isso, porque quando nés fomos assistir as aulas o que a gente tinha era uma professora
tradicional, dando uma aula tradicional, seguindo livro e os alunos completamente dispersos, porque é
impossivel manter uma furma com trinta alunos interessados huma coisa que ndo é do mundo deles, e
dai nés entramos com outra proposta e foi assim.. O que a gente ouvia na sala era... era assim
sensacional, sabe? O dificil de lidar com a professora que nos recebeu téo bem e fazer ela ouvir
aquilo, porque o professor ficava na sala ha prdtica, entdo a gente ouvia coisas do tipo, os alunos
dizendo assim "Ah, mas se fosse assim a gente ia aprender fdcil! Oh professor, vocé ndo quer vir dar
aulas sempre para nés?". Até mesmo...

Pesquisadora: Que tipo de proposta, de trabalho que vocés realizaram?

PP13: Foi assim...

Pesquisadora: Temdtica?

PP13: Foi... Aula temdtica. Entdo, por exemplo, a minha aula foi sobre misica. Eu trabalhei com uma
menina junto comigo, a... ndo lembro o nome dela, e nés trabalhamos com o tema musica. Entdo ela
entrou com os vdrios tipos de muisica que existem e os instrumentos que se usam haquelas mdsicas e
eu entrei depois dela, nhas minhas aulas, com um tipo de mdsica em especial e traduzi uma mdsica com
eles sem usar portugués, usando sé figuras e palavras simples de comunicagdo em outra lingua. E as
aulas todas, tanto as... [nome da colega de estdgio], era o nome da menina, tanto a [nome da colega de
estdgio] quanto as minhas foram... pra nés foi fdcil de dar aula e os alunos gostaram e pediram mais,
entdo, € claro que dentro de um contexto que eles estavam acostumados nossa aula foi um show, ndo
que no dia-a-dia seria um show, mas era uma aula conversando, uma aula com mdsica, uma aula com
uma faixa etdria um pouco mais préxima deles e eles ndo dispersavam, eles ficavam concentrados, e
ndo ficavam... eles até conversavam entre eles, mas pra interferir na aula.

Pesquisadora: Legal... Bom, mas ai vocEé me disse que acha... que mesmo tendo essa experiéncia
positiva, o curso de Letras tava com algumas lacunas ali nessa parte pedagégica?

PP13: Nessa parte pedagdgica, de interagdo com os alunos, assim, como é que dd pra de explicar? Nés
fomos preparados... nés temos ld um conteddo muito forte, drea de literatura, Letras, parte de
diddtica, um monte de coisas, a gente estuda na parte de psicologia da educagdo, Piaget, estuda tudo
o0 que a gente vai precisar para preparar aula, plano de aula e tudo mais. O que eu acho que falta, que
eu acho que a prdtica tenta preencher a lacuna, mas, as vezes, ndo é bem assim que funciona, é
entender o povo que estd ali.
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Pesquisadora: Na escola regular... Escola piblica...

PP13: Na escola... Regular... A realidade da gente, a gente sabe que sdo na maioria pobres, mas néo é
bem assim, porque eles sdo pobres, mas eles vdo pra aula com diskman, véo pra aula com t&nis novo,
com chaveirinho, com celular, entdo € um pouco mistificado que eles sofrem, sabe? Ndo é bem assim,
entdo eu acho que tinha que ter uma aula pra gente ou vdrios videos, ou sei l4, nem saberia dizer
como, a maneira correta, mas alguém que conhecesse desse processo e fosse contar para a gente um
pouco dessa psicologia de sala de aula, ndo psicologia da educagdo, mas psicologia de sala de aula. O
professor autoritdrio, o professor bonzinho, o professor que dd nota, o professor que ndo faz
chamada, o professor que faz chamada, porque cria um problema, tem professor que ndo faz
chamada, professor que faz, professor que ndo cobra prova, professor que cobra, sabe? Entdo assim
precisaria mostrar pra gente a nossa a¢do e como é a reagdo dos alunos, até pra vocé poder lidar com
casos isolados, porque de repente um aluno levanta ld e fala “Professor, a tua aula é uma porcaria”.
Pesquisadora: E como é que vocé lida com isso... hé?

PP13: Eu acho que a sala toda... pode ser dramdtico.

Pesquisadora: Entendi, bom a dltima coisa que eu queria saber é em relagdo ds aulas de inglés, como
aluno de inglés. Vocé disse que vocé ndo estudou inglés antes da universidade, mas vocé ndo estudou
assim em escola de idiomas?

PP13: Tsso, escola de idiomas. Sé no primeiro grau e segundo grau, escola publica.

Pesquisadora: Vocé lembra das aulas que vocé tinha na escola pdblica? Vocé gostava ou ndo?

PP13: Gostava, gostava porque era musica basicamente e a professora era legal, mas eu nunca aprendi
nada, mas assim, tem musicas que eu lembro até hoje que sdo do meu tempo, anos 80, que a gente
gostava, que cantava em sala de aula, pedia para professora, ela fazia, mas ndo tinha nada de
conversacdo em sala, a gramdtica era muito pouca, ndo tinha livro de inglés, entdo a professora fazia
das tripas coragdo para trazer material para gente e era uma aula por semana.

Pesquisadora: Entendi, e depois na universidade, vocé foi ter aulas de inglés?

PP13: Foi um choque.

Pesquisadora: Como € que foi essa experiéncia?

PP13: No primeiro semestre, a gente tem dezesseis aulas de inglés por semana, oito de... quatro de...
ndo... perdi... por semana sdo dez aulas, por semana, seis da parte de oral e quatro da parte de escrita.
E assim, para mim foi muito dificil, porque eu estudei na sala com alunos que jda tinham experiéncia
fora, com alunos que conheciam inglés, que faziam trés, quatro anos de escola, e eu nunca fui
convidado a sair e nunca fui convidado a fazer curso fora, os professores me aceitaram e eu tinha que
estudar bastante, mas eu reprovei seguidas vezes, o oral I e a escrita I, reprovei duas vezes oral I,
duas vezes escrita I, dai consegui passar, fui pra oral II, escrita IT, mas dai eu ia desistir do curso
de inglés.

Pesquisadora: Como é que vocé se sentia com esse choque?

PP13: Me sentia excluido, eu, particularmente, sabe? Eu ndo me sentia capaz de aprender. E o
método que eles usavam, eu ndo gostava.

Pesquisadora: Por que que vocé se sentia excluido? E por que que vocé achava que vocé reprovava?
PP13: Eu ndo conseguia aprender, eu ndo conseguia... As minhas idéias eram muito pequenas para a
lingua, eu era uma crianga, muito muito crianga mesmo em inglés e é isso que eu uso com os meus
alunos hoje. Eu considero meus alunos em inglés criangas e trabalho com eles livros de ensino
fundamental, o livro que eu adoto nas minhas aulas particulares, eu achei que era isso que eu
precisava, mas dai o que que eu fiz? Eu fui para trancar e ndo me deixaram porque era Licenciatura
Dupla, dai eu levei sorte também, porque bem na época que eu ia trancar, eu dava aula num pré-
vestibular e o pré-vestibular comprou um curso de inglés e me chamaram para dar aula porque eu era
da faculdade. Dai eu tinha que preparar as aulas para dar aula para criangas, e quando eu comecei a
preparar eu percebi uma légica no inglés que até entdo ndo tinha percebido, e dai eu comecei a
desenvolver essa légica, até ja conversei com a professora [nome da professora-formadora] sobre
isso, que... algumas coisas assim bem interessantes que eu nunca tinha percebido antes. Se eu puder
falar aqui...

Pesquisadora: Pode.
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PP13: Em inglés vocé ndo consegue dizer nada negativo, é impossivel, tudo que vocé fala em inglés é
positivo. Tudo vocé faz, tudo vocé é, tudo vocé pode. Ndo sei se vocé faz inglés?

Pesquisadora: Fago.

PP13: Entdo vocé sabe que vocé vai ter T can, not', 'I do, not', 'T am, not’, mas tudo vocé afirma. E isso
te dd uma... Isso elimina um monte de problemas jd numa necessidade de fazer um texto. Vocé jd
sabe que ndo pode cometer errinhos bdsicos, do tipo, 'T not am' e outras coisas assim, que é uma
tradugdo direta, e outras coisas assim. A sorte é que tem as questdes do tipo WH dentro de um
contexto, dai eu comecei a descobrir que em inglés vocé tem assim lugares psicoldgicos, estados
psicoldgicos que vocé assume, por exemplo, assim, ho inglés, vocé estd no dinheiro ou fora do dinheiro,
vocé estd no controle ou fora do controle, vocé estd na sadde ou fora da salide, vocé estd ha vida ou
fora da vida, sabe? Entdo, assim, é um modo diferente de pensar. E dai vocé tem uma idéia que eu fiz
escrita I e reprovei, escrita I de novo e reprovei, fiz escrita IT, passei assim na tampa, e fiz escrita
IIT com a [nome da professora-formadora] que é uma das professoras mais complicadas e passei com
8,5, foi trangiilo, porque dai eu jd estava sossegado na lingua e comecei a aplicar isso, entendeu?
Comecei a aplicar essa metodologia. Mas foi ho método que a gente usava, que era o Interchange, ndo
sei como € que ¢ hoje...

Pesquisadora: Durante a graduagdo, vocé usou o Interchange?

PP13: Eo Interchange, que é horrivel.

Pesquisadora: Em todos os orais, em todas as escritas?

PP13: Todos, ndo a escrita ndo usava, escrita eram aulas assim com textos originais, na sua maioria, e
a gente tinha que ler, tinha que assimilar vocabuldrio e depois produzir. O professor [home do
professor-formador] dava uma aula fantdstica, que ele fazia vocé estar produzindo ho computador,
dai ele ia l4, mostrava, fazia todas as correcdes, salvava para vocé, e vocé tinha que no seu
computador e tentar fazer aquelas corregdes que ele havia oferecido. Sabe, era um trabalho muito
legal, mas eu tinha uma lacuna muito grande de vocabuldrio, eu ndo tinha vocabuldrio. Dai eu
desenvolvi um método chamado método das definigdes gerais, eu descobri que eu ndo sabia
vocabuldrio, mas que eu podia me expressar mesmo assim, bastava que eu descobrisse uma familia,
que o objeto pertencia e uma caracteristica que distinguisse ele, entdo, por exemplo, um rddio, um
rddio é um objeto, uma TV é um objeto. A diferenga entre o rddio e a TV € que o rddio produz som e a
TV além do som, imagem, diferenga, entdo se eu conseguir dizer isso, eu consigo fazer com que todo
mundo entenda o que é um rddio. O rddio é um objeto menor, a TV é um objeto maior, entdo vocé
precisa entender que no inglés, e isso a faculdade deveria te proporcionar que as caracteristicas sdo
assim, de grandeza, de porte, de tamanho, de cores, sabe vdrias coisas que a gente ndo aprende assim
na faculdade. O que que é quadrado, o que que é redondo, circular, compridinho, com talinho, com
ponta, que machuca, que esquenta, sabe? Entdo, eu ndo queria ser pretensioso, mas eu desenvolvi uma
maneira de trabalhar isso e hoje os meus alunos do curso bdsico jd passam para o intermedidrio se
expressando tranquilamente. Eles precisam melhorar a parte de fonologia, eles precisam a aprender a
trabalhar com o diciondrio, buscar seus préprios caminhos, a pronincia deles ainda apresenta umas
coisinhas... ainda tem muito de portugués, mas eles ja vdo para o intermedidrio assim com conversagdo
fécil.

Pesquisadora: Agora vocé diz que nas aulas de orais com o Interchange ndo era legal. Por que que
vocé acha que ndo era legal?

PP13: Porque eu acho que ele trabalha... na minha opinido, ndo é de um especialista, é que ele trabalha
assim... Ele iguala todos os alunos, ele ndo respeita a individualidade de cada um, ele ndo te dd, por
exemplo, eu tinha muita dificuldade de audigdo, e ele trabalha ld com os personagenzinhos que falam
de um jeito e acabou. Entdo, com a professora que eu tive foi a [nome da professora-formadora], do
primeiro semestre, ela era muito legal, para mim pelo menos, assim sabe, ela ria comigo quando eu
tinha dificuldade e isso me deixava um pouco a vontade, sabe? Todos eles me chamavam de [apelido
do professor entrevistado] na faculdade, '[apelido do professor entrevistado] vocé tem que vir mais
aqui’, 'Vamos fazer alguns exercicios diferentes’ e eu ia, e fazia, e tava sempre junto com eles. E
inclusive foi engragado porque a professora [nome da professora-formadora] foi a minha primeira
professora de inglés e a minha dltima professora de inglés.

Pesquisadora: No oral T e no oral IV?
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PP13: Ndo, no oral I e na dltima matéria da faculdade que eu precisava de crédito que foi fonologia
IT, entdo eu comecei com ela e terminei com ela. E ela disse assim, que essa mudanga que eu fiz... a
mudanga que ocorreu em mim foi muito grande, entdo foi legal, mas eu acho que a faculdade por ser
uma faculdade de Letras, ela deveria oferecer o melhor método para ensinar pessoas como eu, por
exemplo, para fazer o curso de Letras ndo precisasse de um pré-requisito que seria falar inglés, ou
que fosse assim, entdo, vocé quer fazer Letras? Entdo, tem que fazer o Celin (Centro de Linguas) e
depois do certificado do Celin (Centro de Linguas), vocé entra no curso de Letras, sem precisar de
literatura. Porque dai eu tive literatura com a [nome da professora-formadora], sé que dai eu fava
legal, entdo eu ia para a aula e eu era assim o chato da sala, sé que ela gostava da minha presenga,
porque a gente estudava Shakespeare e estudava um monte de coisas e eu ia fundo nas questdes que
eu tinha dificuldade, entdo eu perguntava coisas que estavam nas obras sobre a minha vida. ‘Mas
quando que a gente reage assim? Porque no livro ele reagiu assim’, ‘Como é que vocé reagiria?’, e eu
conseguia falar isso em inglés, entdo era um sonho para mim.

Pesquisadora: Dai vocé jd se sentiu melhor?

PP13: Muito melhor! No terceiro ano de faculdade, eu jd era dono de mim. E era legal porque eu ia de
terno pra escola, porque eu dava aula aqui e dava aula para adultos nas empresas, entdo eu tinha que
entrar de terno nas empresas, uma norma, sofria no calor, assim, sé terno e gravata, e eu ia pra
faculdade, porque eu saia de ld e eu jd ia e acabei gostando da vestimenta. Entdo, assim, sabe, foi uma
experiéncia muito legal porque num determinado periodo, eu enfrei com uma turma e eu me sentia
bem pequenino, depois eu jd tava em outra turma, porque a minha furma foi pra frente e eu fiquei, e
alguns alunos que me chamavam de senhor, para vocé ter uma idéia. E dai uma experiéncia muito legal,
que eu dava aula em [nome da cidade] e dai alunos que estudaram no pré-vestibular em [nome da
cidade] passaram em Letras e comegaram a estudar comigo e eles ndo sabiam como me chamar, se de
[nome do professor entrevistado], se de professor, ou se de senhor, entdo foi muito legal, eu senti
um crescimento muito grande na faculdade, mas eu reconhego as lacunas que existem.

Pesquisadora: Para terminar, o que eu queria saber é se vocé acha que a sua concepgdo de lingua que
vocé tinha quando vocé iniciou a universidade, de Letras, mudou durante o processo na saida? Porque
a gente é professor de lingua, se formou em Letras, entdo a gente entra de uma maneira, vocé acha
que vocé saiu com outra concepgdo de lingua?

PP13: Eu diria que eu sai como outra pessoa. Eu entrei achando que eles tinham que traduzir, porque a
minha lingua era o portugués, e tinha que traduzir para eu poder entender, eles se negavam a fazer
isso, eles queriam conversar em inglés e eu me sentia mal por isso. Depois eles queriam estudar
cultura e eu detestava cultura. 'O que que eu tenho que ver se Id na Africa eles dancam um ritual de
casamento? O que é que eu tenho a ver se |4 na China eles comem com palitinhos? Eu ndo queria
saber, eu queria saber do inglés em portugués. Eu estava em busca de trangiiilidade, eu estava em
busca de conforto na lingua, e eu ndo tinha. Hoje eu sei que aula de inglés tem que ser em inglés, ndo
tem cabimento vocé fazer uma aula... a ndo ser que seja instrumental, mas uma aula que se diga de
inglés, tem que trabalhar as quatro habilidades na segunda lingua, que vocé td se propondo a estudar.
E cultura é fundamental, se vocé ndo entender cultura, vocé ndo vai entender algumas coisas da
lingua, ou seja, mudou completamente meu modo de pensar e de passar.

Pesquisadora: Legal. Era isso, obrigada.



