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RESUMO

O discurso institucional dos PPC esboga, em suas entrelinhas, o perfil de aluno
que a institui¢do almeja formar, estabelecendo, para tal, um rol de competéncias e
habilidades que o estudante deve desenvolver durante a graduagdo. No entanto, muitas
vezes o percurso idealizado para a consecug¢do das intengdes pré-estabelecidas no
projeto ndo estdo em harmonia com a proposta curricular, inviabilizando, em parte, o

cumprimento das atitudes esperadas.

Esse trabalho tematiza a formagdo de professores na perspectiva da Educacdo
Linguistica. Utilizamos como metodologia de pesquisa o “Estudo de Caso”, tomando
como ponto referencial de estudo o curso de Letras de uma Instituicdo de Ensino

Superior.

O objetivo desta dissertagdo ¢é analisar a correlagdo da proposta de formagdo de
professores inserida no PPC do curso de Letras com o conteudo programdtico de
algumas disciplinas selecionadas. Nesse sentido, buscamos investigar de que forma a
organizagcdo curricular dos conteudos contribui para o desenvolvimento das

competéncias e habilidades que compdem o perfil do egresso estabelecido no PPC.

Para atingir os objetivos pretendidos neste trabalho, examinamos alguns
documentos que regem a educacgdo nacional, o PPC de Letras de uma Institui¢do de

ensino Superior € os conteudos propostos nos programas das disciplinas.

Os resultados obtidos nessa pesquisa demonstram em parte a auséncia de didlogo
entre as competéncias/habilidades que se objetiva desenvolver quando contrapostos aos

conteudos programaticos contemplados nas disciplinas.

Palavras-chave: Educacdo Linguistica; Formacdo de Professores; Ensino Reflexivo.



ABSTRACT

The Educational Project Course outlines, in the discourse in between its lines,
the profile of the student which the institution aims at graduating. In order to do so, it
establishes a set of skills and abilities that students must develop during their graduation
course. However, the path designed for one to achieve the pre-established intentions in
the project does not go hand in hand with the curriculum — which, on its turn, partially

prevents the achievement of the expected activities.

This paper deals with the teacher formation from the perspective of Linguistic
Education. The case study has been chosen as the methodology for such a research, and
therefore it is based on the study of a graduation Language course at a college

institution.

The objective of this dissertation is to analyze the correlation of the proposed
teacher formation course enclosed to the Educational Project for a Language Graduation
Course with the syllabus of some selected subjects. In this sense, we investigate how the
organization of curricular content contributes to the development of skills and abilities

that make up the alumni profile as set out in Educational Project Course.

In order for us to achieve the desired goals in this dissertation, we examine some
documents that rule the national education, as well as the Educational Project for a
Language Graduation Course at a college institution, and the syllabi of the subjects that

have been offered to the courses of such a program.

The results of our research show that, partially, when are the skills / abilities that
one aims to develop are opposed to the syllabus covered by the mentioned subjects,

there is a lack of dialogue between them.

Keywords: Linguistic Education; Teacher Formation; Reflexive Teaching.
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Introduciao

Na atualidade, os programas dos cursos das universidades, em particular o de
Letras, tém sido tema de muitas discussdes e reflexdes por parte de pesquisadores,
especialmente, por ndo propiciarem aos egressos dos cursos de Letras uma formagdo
adequada, com conhecimentos so6lidos centralizados em competéncias e habilidades
linguisticas, conforme estabelecem os documentos oficiais que regem a educacdo

superior.

Diante de um mercado de trabalho exigente e seletivo, surgem necessidades
transformadoras que preencham o perfil desse egresso com atributos e qualificativos
para aqueles que almejam uma vaga no mercado de trabalho. No contexto atual de
ensino e aprendizagem de lingua, verificamos que essas modificagdes estdo chegando
lentamente aos cursos de formacdo de professores de Lingua Portuguesa. No cenario
educacional atual, o ensino basico, em particular, encontra-se carente de profissionais
qualificados que preencham as necessidades do sistema educacional brasileiro, tendo

em vista oferecer um ensino de qualidade.

A formacdo do professor de Lingua Portuguesa ¢ de responsabilidade dos cursos
de Letras, cuja proposta pedagégica deve permitir ao aprendente' a construgio de
competéncias e habilidades que o capacitem ao ensino da lingua materna. No entanto,
na maioria das vezes, os cursos de graduacdo ndo estdo adequados de forma a
proporcionar o desenvolvimento efetivo das competéncias e habilidades que propdem

em seus Projetos Pedagdgicos.

Bastos & Vasconcelos (2009) demonstram preocupacdo com a gravidade da
situacdo apontando a formagdo aligeirada e inconsistente, na qual o graduando nio
recebe o instrumental minimo necessario para o exercicio da profissdo docente. Em
decorréncia disso, o que se vé sdo professores e cursos de Letras questionaveis com

conhecimentos defasados.

' Sujeito capaz de agir e de conduzir agdes no processo de ensino e aprendizagem, tornando-se
responsavel pelo processo de produg@o do conhecimento que fundamentam sua formacao.



Diante da real situacdo na formacdo de professores de lingua materna,
constatamos uma enorme lacuna deixada por uma série de fatores de natureza politica,
social e administrativa que influenciam direta e indiretamente o processo de ensino e
aprendizagem. E nesse ensejo que buscamos apresentar em nosso trabalho o processo

formativo de professores de lingua materna sob um novo prisma.

Esse trabalho insere-se na linha de pesquisa sobre leitura, escrita e ensino de
Lingua Portuguesa, do Programa de Estudos de pos-graduados da PUC-SP, e tematiza a
Educagdo Linguistica e a formag¢do de professores na proposta curricular do curso
Letras da Unimesb”. Destacamos que, na regido em que a Instituigdo est4 situada, ela é

uma das principais responsaveis pela formagdo dos professores de lingua materna.

O corpus, objeto de anélise, sdo os documentos institucionais da Unimesb, mais
propriamente o Projeto Pedagdgico de Curso e os programas de algumas disciplinas
selecionadas para esse fim. Os documentos oficiais que regem a Educagdo superior,
destinados a formacdo de professores, além da base teodrica desta pesquisa, servem de

parametro para a analise.

Ao longo desse trabalho buscamos responder a duas questdes que nortearam esse

trabalho:

a) Os conteudos propostos nos programas de ensino possibilitam o desenvolvimento das
competéncias e habilidades estabelecidas no Projeto Pedagdgico de Curso da
Institui¢ao?

b) A proposta de ensino e aprendizagem da Unimesb forma o profissional reflexivo e
critico, capaz de, na atualidade, formar o poliglota na prdpria lingua, na Educacio

Bésica, tal como propde a EL?

Essas perguntas servem de base para a analise do curso de Letras da Unimesb.

Elas pdem em discussdo a proposta do perfil de egresso da Institui¢do, os conteudos dos

> Nome ficticio usado para preservar a universidade.



programas das disciplinas e o discurso dos documentos oficiais da educagdo nacional,

sob a Otica da EL.

A Educag¢do Linguistica de que tratamos aqui ¢ em um processo de ensino e
aprendizagem que busca tornar o individuo capaz de utilizar a lingua materna em
diversas situagdes de comunica¢do, dando subsidios para transformar o aprendente em
“poliglota na propria lingua” (Bechara, 1985), e que tem como meta principal
desenvolver a competéncia comunicativa dos falantes. Devido a sua relevancia, a EL® é,
também, considerada uma area promissora para pesquisas na atualidade, especialmente,

nos assuntos referentes ao ensino e a aprendizagem de lingua materna na universidade.

Para que esse processo de ensino e aprendizagem ocorra, € necessario que seu
executor seja, em tese, um profissional reflexivo. Essa concepcdo de professor faz
meng¢do a um profissional que se questiona constantemente sobre as suas proprias metas
a atingir e as ac¢des a desenvolver. Nesse sentido, faz-se necessaria a formagdo de um
docente responsdvel e autdbnomo, capaz de observar e avaliar, por intermédio da
reflexividade, o desempenho de sua agdo e a de seus alunos. A EL, portanto, esta
acoplada aos principios do ensino reflexivo, bem como, ao perfil profissional que um

professor reflexivo deve ter.

Acrescente-se ainda que, a EL preconiza a questdo da transposi¢@o didatica, de
modo a conscientizar o estudante a compreender o caminho percorrido pelo saber sabio,
ou seja, sua transformagdo do saber a ensinar ao saber ensinado. A nosso ver, esse
também ¢ um assunto pouco discutido na academia, sobretudo de como desenvolver e

aplicar os conceitos basicos da transposi¢do didatica.

Espera-se que um formando em Letras, nas perspectivas da EL, deva ser capaz
de ndo sé atuar com bases sélidas nas atividades de ensino e aprendizagem de lingua

materna, mas também deva dominar os saberes, as competéncias e habilidades que

* No decorrer de todo o trabalho usamos essa abreviacio para “Educagdo Linguistica”.



possibilitam a atuagdo profissional competente na condi¢do de professor de lingua

portuguesa, poliglota na prépria lingua®.

Desde a conclusdo de nossa graduagdo em 2003, ficou perceptivel que grande
parte do conhecimento cientifico trabalhado exaustivamente durante o curso, diga-se de
passagem, importante para a formagdo e o preparo de uma base de conhecimento, estava
distante da realidade e das necessidades que um profissional de lingua materna precisa
em sua pratica pedagogica cotidiana. Sentiamos que havia diversas lacunas de
aprendizagem ndo sé sobre conhecimentos cientificos que estudavamos, como também
sobre sua aplicabilidade em sala de aula. As duvidas eram constantes: o que ensinar,
quando ensinar € como ensinar? Assim, surgiu-nos uma inquietagdo e uma busca

intensa na tentativa de aprimorar os conhecimentos em Lingua Portuguesa.

Essa preocupagdo, grosso modo, impulsionou-nos a querer saber mais, a
descobrir algo novo, a querer ir além, a ser eficiente nas atuagdes nas aulas de
Portugués, especialmente, para construir um perfil profissional capaz de lecionar com

segurancga e propriedade.

Como acontece com a maioria dos egressos dos cursos de Letras, tinhamos a
sensacdo de desorientacdo diante do despreparo e do choque ao encarar a realidade da
pratica docente. Foi possivel verificar que a bagagem teodrica adquirida na graduacao era
insuficiente para nos auxiliar nos assuntos pertinentes a pratica pedagogica, sobretudo
no auxilio da transposi¢do dos saberes. Todos esses inconvenientes sdo geradores de
inseguranga para o professor de lingua materna, em especial para os egressos, quando

enfrentam as situagdes e os problemas que a profissdo coloca diante deles.

A partir das experiéncias vivenciadas na pds-graduacdo, das discussoes,
pesquisas, semindrios etc., foi possivel realizar uma andlise empirica do percurso
realizado até aqui. Por meio dos conhecimentos constituidos, passamos a verificar a

incompatibilidade dos conteudos adquiridos na graduagao frente a realidade do trabalho

* Individuo dotado de competéncias linguistica, textual, discursiva, entre outras, que é capaz de
usar os recursos que a lingua disponibiliza nas mais diversas situagdes de comunicagéo.
(Bechara, 1985).



docente do cotidiano nas aulas de Lingua Portuguesa nos ensinos fundamental, médio e

superior.

Esperamos que este estudo contribua para uma revisdo do curso de formagio de
professores da Unimesb’, e, também, que possa desencadear um trabalho reflexivo
acerca do modelo de ensino adotado nessa Instituicdo, sobre a organizacdo curricular e
do papel das disciplinas, a fim de que os responsaveis pela formagao de professores de
lingua portuguesa possam analisar como tem sido a preparacdo dos graduandos para o

mercado de trabalho.

Os estudos sobre EL e a formagdo de professores estdo presentes também nos
trabalhos recentes de pesquisadores como Melo (2009), que trata da EL e da formagéo
de professores de lingua materna na perspectiva do Letramento. Abrao (2009), que
apresenta os subsidios que a EL dispde para realizar o trabalho da transposi¢do didatica.
J& Gomes (2008) enfoca a EL na formagédo de professores de Lingua Portuguesa e, por
meio do Estudo de Caso, faz um trabalho de analise em um curso de licenciatura em

Letras.

A nosso ver, esse estudo se diferencia dos demais na medida em que busca
focalizar ndo s6 a EL e suas proposi¢des para a formagdo de professores, mas também
pretende mostrar os recursos teorico-metodoldgicos que a Instituicdo de ensino
analisada apresenta na proposta curricular do curso de Letras. Também, pde em
discussdo a correlacdo do PPC® do curso de Letras da Instituicio e os conteudos

programaticos das disciplinas.

O presente trabalho ¢ divido em quatro capitulos. No primeiro tratamos da
Educacdo Linguistica, sua conceituagdo e seus componentes linguisticos e pedagogicos,
além das pedagogias da leitura, da escrita, da oralidade e a 1éxico-gramatical. Do ponto

de vista linguistico discorremos sobre os conceitos de lingua e linguagem, letramento, o

> Institui¢do de Ensino Superior que nos cedeu gentilmente o PPC do curso de Letras para
realizacdo da coleta e analise de dados. Por questdes de privacidade, portanto, utilizaremos no
decorrer do trabalho o nome ficticio de “Unimesb”.

6 Projeto Pedagdgico de Curso.



conceito de género textual, competéncia comunicativa e, para finalizar o capitulo,
apresentamos seus aspectos pedagogicos.

O segundo capitulo ¢ destinado as discussdes sobre o professor como
profissional reflexivo, no qual expomos a conceitua¢do de ensino reflexivo e de
professor reflexivo, bem como buscamos evidenciar a relevancia de se assumir uma

postura reflexiva nas a¢des educativas.

No terceiro capitulo, a principio, descrevemos e caracterizamos a metodologia
utilizada neste trabalho e, na sequéncia, cuidamos da analise de dados usando por
suporte o PPC do curso de Letras e o conteudo programatico das disciplinas, ambos da

Unimesb.

Postas essas informagdes, ¢ fundamental conceituar, caracterizar e compreender
a EL, seu papel relevante, enquanto area de pesquisa no ensino da lingua materna, e as
contribui¢cdes que ela traz para os cursos de formagdo de professores de lingua

portuguesa.



A educagéo é um processo social,
é desenvolvimento. Ndo é a
preparacdo para a vida, é a
prépria vida.

John Dewey

CAPITULO1

O que é Educacio Linguistica

Consideracdes iniciais

Este capitulo tem como tema a Educagdo Linguistica. Ele tem por objetivos
conceitud-la e expor os aspectos que a compdem. A EL ¢ uma area de pesquisa em
franca ascensd@o que tem na atualidade trazido propostas inovadoras as questdes
relacionadas ao ensino e a aprendizagem da lingua materna, sobretudo para os cursos de
formacado de professores. Por isso, dada a relevancia do tema, inicialmente, cuidamos do
conceito de EL. Na sequéncia, expomos seus aspectos linguisticos, as pedagogias que a

articulam e os aspectos pedagdgicos que a complementam.

Para compreender melhor esse processo de ensino e aprendizagem de lingua
materna, no item aspectos linguisticos da EL apresentamos os conceitos de lingua e
linguagem, letramento, de géneros textuais e da competéncia comunicativa. No item das
pedagogias que a articulam, apresentamos as quatro pedagogias basilares da EL: da

leitura, da escrita, do oral e a Iéxico-gramatical.

Para finalizar esse primeiro capitulo, tratamos dos aspectos pedagdgicos da EL,

~ r1: . o , ~ e 1
que sdo partes de um soélido referencial tedrico extraido da Educacdo Matematica', que
tém trazido relevantes contribuigdes para o aprimoramento do ensino e da aprendizagem
também em Lingua Portuguesa. Assim, nesta parte dos aspectos pedagodgicos
abordamos os conceitos transposi¢do didatica, contrato didatico, no¢do de obstaculo
epistemologico, nogdo de situacdo didatica, dos registros de representagdo, a teoria dos

campos conceituais e de engenharia didatica.

" Termo utilizado na obra Educacio Matematica: Uma introducdo, de Silvia Dias Alcantara
Machado et ali., 3* ed., 2008.



Nesse capitulo, tomamos por referencial tedrico, além dos pesquisadores da
Educacdo Matematica, autores como Bechara (1985), Travaglia (2003), Antunes (2003)
e Figueiredo (2004).

1.1 Conceito de Educacio

Antes de apresentarmos a conceituacdo de Educag@o Linguistica expomos
algumas ideias inerentes a essa area de pesquisa em desenvolvimento e também

mostrarmos um pouco de sua histdria.

Tomamos como ponto de partida o conceito de educacdo. A palavra Educagdo
tem suas origens do latim, a partir do termo “educat/o,onis' acdo de criar, de nutrir;
cultura, cultivo”. De acordo com o diciondrio Houaiss (2001), entende-se educagdo

como

ato ou processo de educar-se; qualquer estagio desse processo; aplica¢do dos
métodos proprios para assegurar a formagdo e o desenvolvimento fisico,
intelectual e moral de um ser humano; pedagogia, didatica, ensino; o conjunto
desses métodos; pedagogia, instrucdo, ensino; conhecimento e desenvolvimento
resultantes desse processo; correlacionada quase sempre ao trabalho.

Como podemos perceber, a no¢do de educagio esté atrelada ao desenvolvimento
dos saberes, como também faz referéncia a pedagogia e a didatica como instrumentos
participantes do processo de preparacdo do individuo tanto nos &mbitos moral, cultural e

profissional.

Em Brandao (1995), o entendimento do termo Educagao, ao longo da Histdria da
humanidade, ¢ visto como fator de extrema necessidade, pois ela esta conosco em todos
os lugares. O autor, ao expor o significado do termo em contextos variados, mostra que
ndo ha um modelo tnico de educacdo, mas modelos de educagdo. Para ele, a educacdo
deve atender, ou pelo menos tentar, as necessidades do grupo social no qual o educando

se encontra inserido. Na concep¢do desse autor, ela ¢ necessaria para a



formag@o humana de modo que, no geral, aquilo que estudiosos, via de regra, tem a

dizer, escrever ou estudar ¢ centrado na educagdo como necessidade.

Nérici (1985: 7), a procura de um conceito mais adequado para o termo

educacdo, afirma que

A educagdo € o processo que visa capacitar o individuo a agir
conscientemente diante das situacdes novas da vida, com
aproveitamento da experiéncia anterior, tendo em vista a
integracdo, a continuidade e os progressos sociais, segundo a
realidade de cada um, para serem atendidas necessidades
individuais e coletivas.

Nesse sentido, na visdo dos autores, vemos a educagdo como necessidade
intrinseca do ser humano. A educacdo ¢ tratada como um processo que prepara e
capacita o individuo a desempenhar tarefas indispensaveis para sua sobrevivéncia, nas

quais o individuo seja capaz de agir na sociedade e para sociedade.

Tamanha relevancia proporcionou que a Educacdo ao longo dos tempos
ocupasse lugar privilegiado nas civilizagcdes. Em nosso pais, legisladores preocupados
com o desenvolvimento cultural do brasileiro mencionam a presenga desse conceito

empregado no texto da Lei de Diretrizes e Bases N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

Na LDB/96%, estdo estabelecidas as diretrizes e bases da Educacdo Nacional.
Nela, verificamos que a educag¢do engloba um conjunto de processos entrelacados
visando ao desenvolvimento sociocultural do individuo. Também, dela constam as
determinagdes que regem os principios e os fins da educacgdo escolar nacional. Em seu
Titulo I - da Educag@o, o texto destaca no Art. 1° que a educag@o abrange os processos

formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho,

% LEIn° 9.394, de 20 de Dezembro de 1996 (DOU, 23 de dezembro de 1996 - Se¢do 1 - Pagina 27839)
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nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais ¢ organizagdes da
sociedade civil e nas manifestacdes culturais. Ainda, essa lei disciplina a educacio
escolar no mundo do trabalho e da pratica social, que se desenvolve,

predominantemente, por meio do ensino, em instituigdes proprias.

Em seu Titulo II - da Educagdo, dos Principios e Fins da Educacdo Nacional, o
texto assevera que a educacdo é dever da familia e do Estado. Ela ¢ inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana e tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho. Desse modo, o ensino ministrar-se-4 tendo por base as

seguintes condigdes:

Art. 3° Igualdade de condigdes para o acesso e
permanéncia na escola; liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte € o
saber; pluralismo de ideias e de  concepgdes
pedagbgicas; respeito a4  liberdade e apreco a
tolerancia; coexisténcia de instituicdes publicas e privadas
de ensino; gratuidade do ensino  publico em
estabelecimentos oficiais; valorizacdo do profissional da
educacdo escolar; gestdo democratica do ensino publico,
na forma desta Lei e da legislagdo dos sistemas de
ensino; garantia de padrdo de qualidade; valorizagdo da
experiéncia extraescolar; vinculacdo entre a educagdo
escolar, o trabalho e as praticas sociais.

Com base nas informacdes expostas até aqui, concluimos que a Educacdo
Nacional esta alicercada numa base tedrica consistente e ¢ regida por diretrizes que
apresentam principios norteadores para o desenvolvimento e execucdo de seus
objetivos. Postos em pratica, esses objetivos devem ser realizados na sociedade como
essenciais ao individuo para o desempenho de suas tarefas nas mais diversas esferas
sociais. Devem também ser cooperadores na producdo de conhecimento e na formagao
para o mercado de trabalho, interferindo na qualidade de vida das pessoas,
especialmente, na formag¢do do ser humano, uma vez que a educagdo influencia
diretamente no desenvolvimento da personalidade humana e no fortalecimento do

respeito pelos direitos humanos e pela liberdade. Além disso, ela possibilita inserir o
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homem no contexto social do qual fazem parte principios e valores sociais como
respeito, dignidade, solidariedade, democracia e justica. E fundamental ainda
desenvolver-se uma Educac¢do com qualidade, ndo a restringindo somente a transmissao
de conhecimento, mas buscando formar o educando, por meio de uma relagdo dialdgica,

mostrando-lhe o mundo que o rodeia. Conforme Rios (2001):

Educacdo com qualidade ¢ aquela que favorece o didlogo entre
o0s sujeitos presentes no processo de ensino e aprendizagem, a
fim de socializar o conhecimento, mantendo-o €/ou
transformando-o, proporcionando ao aprendiz o exercicio pleno
da reconstrugdo da cidadania.

Nessa perspectiva, com o proposito de contribuir para uma educagdo de
qualidade, em conjunto com as diretrizes que regem a educag@o nacional e os principios
que norteiam o conceito de educagdo, a EL busca trazer contribui¢des as pesquisas de
ensino e aprendizagem da lingua materna, sobretudo nos cursos de formacdo de

professores.

1.2 O termo Educacao Linguistica

O termo EL surgiu pela primeira vez no livro The Handbook of Educational
Linguistics (SPOLSKY & HULT, 2008). No primeiro capitulo, Spolsky” explica o que
ele entende por EL, o segundo fica por conta de Hult em que tece suas consideracdes

acerca da histéria e do desenvolvimento da EL.

Acreditamos que Spolsky tenha sido perspicaz ao notar os problemas que a
Linguistica Aplicada ndo dava conta, como verificamos, frequentemente, nos aspectos
relacionados a competéncia linguistico-comunicativa do individuo, tais como aquisi¢ao

de primeira ou segunda lingua, letramento, distirbios de linguagem e, também, aos

3 Professor emérito da Universidade Bar-llan desde 2000, Spolsky escreveu também outros
livros como Educational Linguistics: An Introduction (1978), Conditions for Second Language
Learn (1989), Concise Enciclopedy of Educational Linguistic.
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assuntos pertinentes aos estudos sobre linguagem e comunicag@o na sociedade, como é
o caso da variagdo e da discriminagdo linguistica. O autor torna evidente a auséncia de
planejamento e de uma politica linguistica efetiva. Nessa perspectiva, Spolsky

desenvolve suas teorias e temas estudados em suas obras.

No primeiro capitulo (SPOLSKY & HULT, 2008: 25), ele explica o porqué da

escolha do termo Educac¢do Linguistica:

Propus pela primeira vez o termo "educacdo linguistica" por causa da
minha insatisfagio com os esfor¢cos para definir os campos da
Linguistica Aplicada®.

No segundo capitulo, Hult afirma que o processo iniciou-se com Bernard
Spolsky e, na sequéncia, situa a EL no contexto dos estudos sobre linguagem e
educacao:

A Educagdo Linguistica ¢ uma area de estudo que integra as
ferramentas de pesquisas da Linguistica e outras disciplinas afins das
ciéncias sociais, para investigar de maneira holistica o amplo leque de
questdes relacionadas com a linguagem e a educagio’. (p.34)

Em Educational Linguistics An Introduction (1978: 2), Spolsky evidencia que o
escopo da EL estd na intersec¢do da Linguistica com as ciéncias relacionadas a
educagdo formal e informal. Conforme o autor, o campo central da Linguistica ¢ o
estudo da descri¢do da lingua, uma érea dividida em fonologia, gramatica e semantica.
Os avangos tedricos nessas areas trouxeram importantes contribui¢des para a EL,
especialmente porque tais areas exercem influéncia sobre os modelos de aquisi¢do da

linguagem e da aprendizagem, sobretudo na forma de descri¢ao da linguagem.

*1 first proposed the term “educational linguistic” because of my dissatisfaction with efforts to
defines the fields of applied linguistics.

> Educational Linguistics is an area of study that integrates the researches tools of linguistics
and other related disciplines of the social sciences in order to investigate holistically the broad
range of issues related to language and education. (p.34)
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No Brasil, o termo EL aparece no livro do professor Bechara “Ensino da
Gramatica: Opressao? Liberdade? (1985). Nessa obra, o autor pede que a EL ndo seja
vista como uma superposicdo de dados lingiiisticos e pedagogicos, didaticos e

sociolinguisticos, mas como uma proposta impregnada de conseqii€ncias sérias.

Posteriormente, o tema EL foi também tratado por Travaglia no livro Gramadtica
Ensino Plural (2003), no qual ele expde a EL como conjunto de atividades de
ensino/aprendizagem que levam o falante a conhecer o maior nimero de recursos de sua

lingua.

Todavia, foi na publicag@o dos trabalhos do XII Congresso Nacional de Lingua
Portuguesa do IP-PUCSP que pudemos constatar uma sistematizacdo bem definida dos
propositos e objetivos da EL expostos no trabalho intitulado 4 Educag¢do Linguistica e
seus desafios, de Palma, Turazza e Nogueira Junior (2006). Nele, os autores expdem a
EL numa perspectiva didatica mostrando que ela ndo € s6 entendida como processo de
ensino e aprendizagem, mas também como uma area de pesquisa no tocante ao ensino

de lingua materna.

Dessa maneira, julgamos ser necessario conhecer a EL, os pormenores a que
estruturam e sua area de abrangéncia. Além disso, buscamos verificar quais sdo as
competéncias e os objetivos tratados pela EL, bem como a aplicabilidade de suas

reflexdes nos cursos de licenciatura de Lingua Portuguesa.

1.3 Educacio Linguistica: Conceito e caracteristicas

A Educagdo Linguistica de que tratamos aqui ¢ em um processo de ensino e
aprendizagem que busca tornar o individuo capaz de utilizar a lingua materna em
diversas situagdes de comunicacdo, dando subsidios para transformar o aprendente em
“poliglota na propria lingua” (BECHARA, 1985), e que tem como meta principal

desenvolver a competéncia comunicativa dos falantes. Devido a sua relevancia, a EL &,



14

também, considerada uma area promissora para pesquisas na atualidade, especialmente,

nos assuntos referentes ao ensino e a aprendizagem de lingua materna na universidade.

A EL apresentada aqui estd fundamentada nas propostas de Bechara (1985),
Travaglia (2003) e nas relevantes observagdes de Palma er alii (2008). Sua
fundamentacgdo tedrica estd ancorada nas bases da Linguistica Textual, da Linguistica
Cognitivo-funcional e em teorias que privilegiam o discurso e a linguagem como agao.
Ainda, por pressupor uma consciéncia critica da linguagem, a base tedrica da EL pode
ser complementada com estudos que tratam da Analise Critica do Discurso. A EL toma
por empréstimo algumas reflexdes da Educacdo Matematica (2008) de modo a
evidenciar a distingdo entre o saber cientifico, o saber a ensinar e o saber a ser ensinado,
buscando focalizar a combinacdo dos saberes pedagdgicos e dos saberes lingiiisticos no

processo de ensino e aprendizagem da lingua materna.

Esse primeiro capitulo ¢ destinado a conceituacdo da Educagdo Linguistica e a
exposi¢do de seus objetivos. Dessa maneira, julgamos necessario expor as principais
proposi¢des dos estudiosos e pesquisadores da drea, mencionados acima, e as
contribuicdes que trouxeram a esse campo de pesquisa. Em particular, adotamos como
referencial o proposto por Bechara (1985), o que na esséncia ¢ a proposta central da EL:

tornar o falante um poliglota em sua propria lingua.

Assim, em Bechara (1985), a lingua funcional® estd disposta em uma visdo
pragmatico-interacional e no uso da lingua de forma adequada, de modo a propiciar que
o falante seja portador das competéncias necessdrias ao contexto no qual ele esta
inserido e que tenha dominio das necessidades exigidas pela situacdo de comunicagio,
ou seja, ele deve ser capaz de saber qual ¢ a lingua funcional mais adequada e o modo
mais apropriado para se expressar numa determinada situacdo. Para Bechara (1985), a
Educacido Linguistica busca tornar o falante um poliglota na prépria lingua capacitando-
0 a usar os diversos recursos que a lingua disponibiliza, adequando-se as diferentes

situagdes comunicativas.

% Lingua que se delimita dentro da lingua histérica e que se caracteriza por ser um corpus
homogéneo e uniforme, vale dizer, uma variedade sintdpica (v.), sinstratica (v.) e sinfasica (v.),
Bechara (1985: 72).
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Para que isso se desprenda dos tratados tedricos e venha a se tornar uma
realidade, precisamos ndo de uma disciplina com normas pré-definidas acoplada a esta
ou aquela area do conhecimento, mas de um conjunto de atividades de ensino e
aprendizagem formais ou informais que conduzam o falante a dominar o maior numero

de recursos possiveis da lingua. Assim se realizara a Educacdo Linguistica.

Diferentemente das costumeiras teorias de ensino e aprendizagem acerca da
lingua materna, a EL, de que tratamos aqui, possui bases pedagdgicas bem definidas e
tem fundamentos tedricos solidos. Além disso, estd centrada na linguagem e ndo na
lingua, visto que, a concep¢do de linguagem adotada aqui, ¢ encarada como atividade
social, como forma de a¢do, com bem salienta Koch (2006: 7), como lugar de interacio
que possibilita aos membros de uma sociedade a pratica dos mais diversos tipos de atos.
Nesse sentido, a EL esta focada na linguagem tendo em vista a formagdo de um usudrio
capaz de usar a linguagem para agir no contexto social, € ndo no sistema linguistico

abstrato das formas da lingua.

Dessa forma, a EL dispde de uma estrutura que engloba a pedagogia e a area das
ciéncias da linguagem para amparar e revigorar o sistema de ensino e aprendizagem da
lingua nos diversos niveis de ensino, em especial no superior, na licenciatura, instante
que demanda maiores cuidados, uma vez que envolve os processos de formagdo do

futuro professor.

A titulo de ilustrag¢do, tomamos de empréstimo uma reflexdo que Bechara usou
em sua obra acerca dos erros de Portugués que antes eram outorgados ao alunado em
geral e que, atualmente, tém chegado ao professorado de lingua materna. Isso ocorre
porque os professores, por desconhecerem os padrdes da lingua culta e escrita, levam
seus alunos a desacreditarem que esses padrdes existem, pois, as vezes, percebem-se
deficiéncias em comunicagdes do tipo “para mim avisar...” (emprego de pronome). O
autor ressalta também, a respeito dos procedimentos pedagdgicos nos cursos de
formagdo de professor de lingua portuguesa, que conhecimentos tedricos sio
transmitidos ao futuro professor dessa disciplina, no entanto faltam procedimentos

didatico-pedagogicos para que o professor permita ao aprendente compreendé-la. Na
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concepgdo do professor Bechara, isso € possivel se houver um inter-relacionamento dos
cursos de Letras com as Faculdades de Educagdo e com os Colégios de Aplicagio’,
mas, na pratica, as institui¢cdes estdo isoladas, deixando os futuros professores e seus
futuros alunos a mercé de modismos e tendéncias de estudo desfalcados de

conhecimento solido.

Bechara (p. 63) destaca que, “esta faltando a ATMOSFERA UNIVESITARIA,
vale dizer um conjunto de condi¢gdes favoraveis que permitem o sucesso no desempenho
da acdo universitaria, no estudo, na pesquisa e nos seus reflexos na pedagogia do ensino
de linguas, isto ¢, na glotodidatica.” Essas colocagdes reforcam a tese que a EL, com
sua sistematica bem formalizada, metodologias e teorias bem estruturadas, ¢ sem davida
a diretriz mais apropriada para preencher lacunas nos processos de ensino e

aprendizagem, bem como em seus desdobramentos. Como bem afirma o autor,

a educacdo lingiiistica orientada por um modelo tedrico com
base cientifica e com possibilidades de ser operacionalizada a
ponto de promover modificagdes e enriquecimentos na
competéncia lingiiistica do aluno tera de provocar, como natural
conseqiiéncia, uma reforma de curriculo e de atividades
didaticas (BECHARA, 1985: 22).

Para Travaglia (2003: 24), o conceito de EL esta atrelado a formacao do usudrio
competente. Na concepcdo do autor, usudrio competente ¢ aquele que usa de modo
adequado os recursos essenciais da lingua (fonemas, palavras, sintagmas, oragdes,
periodos, construgdes, fungdes, categorias, recursos fonéticos e prosddicos, flexdes,
afixos-prefixos e sufixos etc.) na construgdo de textos apropriados € com objetivo

comunicativo dentro de uma situag@o especifica de interagdo comunicativa.

Desse modo, a EL se ocupa também em desenvolver no falante aptiddes e

habilidades necessarias para o manuseio dos mais variados recursos da lingua. O

7 Ocupa-se em trés atividades consideradas indispensaveis: o ensino, a pesquisa e a extensio.
Segundo o MEC, eles sdo verdadeiros centros de exceléncia de ensino. Estima-se que, em todo
o mundo, ha mais de cem Colégios de Aplicacdo ligados a faculdades e universidades. Em
nosso pais existem cerca de dezesseis Colégios de Aplicagdo, que atendem aproximadamente
13.000 alunos. http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=6401
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produtor de um texto devera saber escolher entre as diversas possibilidades oferecidas
pela lingua para constituir seu texto do modo mais adequado para alcangar seu objetivo.
Quanto ao recebedor do texto, ele devera saber distinguir entre os diferentes efeitos de
sentido causados pelos recursos da lingua, sendo, pois, capaz de compreender os textos

que chegam até ele, quer orais, quer escritos.

Nesse sentido, Travaglia (2003) assevera que

a Educagdo Linguistica deve ser entendida como conjunto de
atividades de ensino / aprendizagem, formais ou informais, que
levam uma pessoa a conhecer o maior nimero de recursos da
sua lingua e a ser capaz de usar tais recursos de maneira
adequada para produzir textos a serem usados em situagdes
especificas de interacdo comunicativa para produzir efeito(s) de
sentido pretendido(s). A Educacdo Linguistica permite saber as
condi¢des linguisticas da significa¢do e, portanto, da
comunicagdo, uma vez que sO nos comunicamos quando
produzimos efeito(s) de sentido entre ndés e nossos
interlocutores.

Para formarmos nosso conceito sobre a EL, cumpre destacar as contribuicdes
dos pesquisadores Palma et alii (2008) da PUCSP numa perspectiva mais detalhada e
com uma visdo ampliada sobre a EL. Esses autores mostram que ela envolve outros
aspectos além dos linguisticos como as praticas de letramento. Para eles, engloba
também os conceitos de géneros textuais, lingua, linguagem, competéncia
comunicativa, como também as quatro pedagogias basilares, das quais tratamos a
seguir. Ademais, consideram também a presenca dos aspectos pedagdgicos como a
transposi¢do didatica, o contrato didatico, a engenharia didatica, a no¢do de obstaculo
epistemologico, as situacdes didaticas, os registros de representagdo e a teoria dos

campos conceituais. Todos esses conceitos constituem a base da EL.

Esses autores consideram que a EL, do ponto de vista linguistico, acontece em
quatro dimensdes: na pedagogia do oral, na da pedagogia da leitura; na da pedagogia
da escrita; e na léxico-gramatical. Ela também se concretiza na inter-relacdo entre a

area de Lingua Portuguesa e a da Pedagogia, conforme ilustra com o grafico a seguir:
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Assim sendo, o objetivo central da EL, conforme Bechara (1985), é formar o
poliglota na propria lingua. Espera-se, assim, que esse objetivo seja alcancado por meio

das aulas de lingua materna.

Procurando cumprir seu papel, a EL objetiva uma série de mudangas em relacdo
ao papel do professor, do estudante, e da responsabilidade dos cursos de formacdo de
professores como Instituicdes responsaveis pela constru¢do do conhecimento e
desenvolvimento das competéncias e habilidades que se espera do estudante ao final da

graduacio.

Do ponto de vista dos cursos de formagdo de professores, a EL tem como meta
preparar o futuro professor para que, no exercicio profissional, possa formar poliglotas
na propria lingua, sendo que esse professor deve, sobretudo, dominar conhecimentos

cientificos e saberes a serem ensinados:
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e 0s saberes cientificos, que englobam o saber declarativo. Sdo aqueles que
o profissional deve saber para poder fazer;

e 0s saberes a serem ensinados, que englobam os saberes processuais. Sao
aqueles que possibilitam ao profissional o fazer.

Quanto as praticas dos professores de lingua materna, Palma et alii (p. 10)
consideram que elas precisam estar fundamentadas na pesquisa basica — que esta
circunscrita aos avancos da ciéncia por meio de reflexdes criticas que facultam a
producdo de conhecimentos em uma dada area do saber, de modo a favorecer a
reinterpretagdo dos conceitos de lingua e linguagem, texto, géneros e estratégias de
diferentes naturezas. A pesquisa bdsica, por sua vez, deve alimentar a pedagogica — que
tem por objetivo investigar questdes inerentes a sala de aula, reinterpretando a
pedagogia da transmissdo. Todo esse processo de reinterpretagdo visa a formacdo do
estudante critico-reflexivo, um sujeito capaz de criar, descobrir, tendo o professor como

mediador.

Entendemos que os cursos de formacgdo de professores de lingua portuguesa
precisam permitir que os graduandos sejam capazes de refletir sobre a propria pratica e
sua fun¢do com um todo. Ademais, devem estimula-los ao pensamento critico sobre as
experiéncias vivenciadas durante o curso, no que diz respeito ao conhecimento

adquirido e as praticas desenvolvidas.

Acrescentamos, ainda, que a pratica pedagodgica nem sempre vai ensinar o que
apregoam os objetivos de ensino de um projeto pedagdgico, mas sempre oportunizardao
uma aprendizagem aos envolvidos. Nessa perspectiva, ¢ importante que os cursos de
formagdo de professores explicitem com clareza a pratica pedagogica adotada em seus
cursos, de modo que ela sirva de pardmetro para a formagdo do professor, permitindo-

lhe, de forma reflexiva, ser o construtor de sua propria pratica.
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Para terminar esta parte, destacamos que a EL propde que ¢ de responsabilidade
das universidades adaptar ao programa curricular os dois tipos de saberes®, a fim de

preparar o futuro professor formador de poliglotas na propria lingua.

Assim, a EL ¢, portanto, uma combinag¢do de saberes pedagdgicos e saberes
linguisticos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem da lingua, que se
projetam no saber a ensinar e no saber ensinado. Nesse sentido, ela modifica o papel do

professor de transmissor de contetidos a mediador entre o aprendente e a linguagem.

Ao concluirmos o proposito deste item, que € conceituar a Educagdo Linguistica,
fica estabelecido que ela se refere ao desenvolvimento da competéncia comunicativa,
bem como pretende que os usudrios utilizem a lingua de forma consciente, nas escolhas
linguisticas, gramaticais, textuais e discursivas, na contramdo do ensino tradicional de
lingua. Ademais, conforme Possenti (2004), o ensino de lingua na atualidade fica
restrito ao trabalho com a metalinguagem técnica e a “decoreba” de regras gramaticais.
Nesse sentido, importa dizer que a EL ndo deve ser confundida com ensino de

gramatica.

A EL ocorre em quatro dimensdes representadas especificamente pelas
pedagogias do oral, da leitura, da escrita e a léxico-gramatical. Além disso, suas
caracteristicas, no que tange a formacdo de um usudrio competente da lingua,
direcionam para uma consciéncia critica da linguagem buscando a forma¢do de um
individuo autébnomo, critico diante de fatos, capaz de julgar, prever, selecionar, analisar,
textos nas mais diversas modalidades discursivas e, ainda, apto a utilizar o intelecto

para, por intermédio da reflexdo, questionar seu papel social.

Quanto a pratica pedagdgica, deve ser reflexiva, estar amparada na pesquisa
basica e deve servir como auxilio na interpretacdo dos conceitos estruturadores da

linguagem, sobretudo nos cursos de formagao de professores.

¥ Os saberes pedagogicos e os saberes linguisticos estdo envolvidos no processo educativo,
garantindo a diferenga entre o saber cientifico, o saber a ensinar e o saber ensinado, tal como os
diferenciam os especialistas em Educagdo Matematica.
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Com o foco no desenvolvimento na pratica pedagégica, Figueiredo (2004: 8-9)
propde um método diferenciado para o ensino e aprendizagem de lingua materna
denominado investigagdo-em-ag¢do. Conforme a autora, o intuito dessa proposta &
permitir que o futuro professor aprenda a desenvolver modelos de praticas de aulas,
alicercados em teorias e conhecimentos so6lidos. O docente, nesse paradigma, reflete em
conjunto com seus colegas sobre os contetidos curriculares e os objetivos a atingir, bem

como sobre as estratégias e métodos que serdo utilizados na aula.

A autora concede a pratica pedagogica um tratamento especial, em relagdo ao
modo de organizagdo e ao planejamento. Assim, ela apresenta o modelo de
investigacdo-em-a¢do em trés fases: da problematizagcdo (reflexdo conjunta sobre os
textos que serdo trabalhados; reflexdo sobre os referenciais tedricos que serdo utilizados
na atividade); de reflexdo (nessa fase se inserem as propostas de transposi¢do didatica);
previsdo (desenvolvimento de sequéncias didaticas de acordo com as distintas
modalidades: oral, leitura, escrita e gramatical; defini¢cdo dos objetivos de aula; técnicas

e elementos de avaliacdo em lingua materna) (p. 10).

Para a autora, esse método instiga o futuro professor diante do trabalho que esta
sendo problematizado, de forma a motiva-lo a procurar e adquirir saberes, por em
praticas suas ac¢des, como também observa-las, refletir sobre elas, avalid-las e revé-las.
Nesse modelo, o conhecimento didatico surge como consequéncia da investigacdo que ¢
realizada em todo o processo. Dessa maneira, o docente passa a atuar na condicdo de

professor-investigador.

Essa concepcdo de professor, conforme a autora, contribui para a procura de
respostas e solugdes para os problemas que surgem na pratica, colabora na construg¢ao
de novos conhecimentos e permite criar novas didaticas que serdo experimentadas em

sala de aula.

Dessa maneira, passamos ao proximo item, no qual focalizamos os aspectos
linguisticos da EL, buscando cumprir os propdsitos estabelecidos no inicio deste

capitulo.
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1.4 Os aspectos Linguisticos da EL

A prética da EL possibilita aos usuarios da lingua a condi¢do de adequagdo
linguistica a0 meio em que estio inseridos e torna-os capazes de reconhecer as multiplas

variagoes da lingua, suas aplicacdes e seus usos.

A partir dos avangos nos estudos da EL, os pesquisadores tiveram a
oportunidade de trazer inimeras contribui¢des as habilidades de ler, escrever, falar e
ouvir. Nessa perspectiva, uma das preocupagdes da EL centrou-se na busca de
compreender como se processa a aprendizagem e como se dd a aquisi¢do do
conhecimento dos mecanismos linguisticos existentes na lingua. Para auxiliar nessa
tarefa, a EL apresenta seus aspectos linguisticos, fundamentados em estudos sobre a
linguagem. Sd@o aspectos que o profissional de lingua materna deve dominar, para,
posteriormente, poder desenvolver seu trabalho em sala de aula e, ao aplica-lo, deve

sempre filtra-lo pela transposi¢ao didatica.

Dessa maneira, neste topico, apresentamos os aspectos linguisticos da EL.
Comecamos pela conceituagdo de lingua e linguagem e, na sequéncia, abordamos os

conceitos de letramento, géneros textuais e competéncia comunicativa.

1.4.1 Conceito de Lingua e Linguagem

Nas propostas da EL, verificamos que as praticas dos professores de lingua
materna devem estar ancoradas na pesquisa basica, com a finalidade de favorecer a
reinterpretagdo dos conceitos de lingua, de linguagem, texto, géneros e estratégias de
diferentes naturezas. Assim, optamos pelos conceitos de lingua e linguagem propostos
por Travaglia (2002) e Azeredo (2007), uma vez que as reflexdes desses autores estio

alinhadas com as propostas da EL.

Na visdo da EL, ¢ necessario ao profissional de lingua familiarizar-se com o

conceito de linguagem. Desse modo, conforme Travaglia (2002), ¢ fundamental ao
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professor de lingua materna conhecer as diferentes concep¢des de linguagem para poder
leciona-la com propriedade. Ao tomar conhecimento dessas concepgdes, o professor
decidird com qual delas ird trabalhar, bem como qual serd a mais adequada para ensinar

a lingua materna.

Travaglia (2002: 21) apresenta o conceito de linguagem sob trés diferentes
possibilidades: Na primeira, a linguagem ¢ vista como expressdo do pensamento, ou
seja, as pessoas falam porque pensam, e quando uma pessoa ndo se expressa bem, ¢
porque ndo pensa. Nesses termos, a linguagem ¢ concebida na mente e quando expressa

linguisticamente ¢ apenas uma traducdo daquilo que ¢ pensado.

Na segunda concepcdo, a linguagem ¢ considerada como instrumento de
comunicacdo. Nessa acep¢do, ela ¢ vista como cddigo, um conjunto de signos
linguisticos que se combinam segundo regras, com a fun¢do de transmitir a mensagem

ao receptor.

A terceira concepgao, tal como propomos em nosso trabalho, a linguagem ¢ vista
como processo de interagdo. Nessa acepcdo, o falante atua e age sobre o interlocutor.
Nessa concepg¢do, a linguagem ndo ¢ vista como forma de exteriorizar o pensamento,
nem como forma de transmitir informagdes as outras pessoas. O autor destaca que
“trata-se de uma forma de interacdo humana, na qual ha produgdo de sentido entre os

que falam, levando em conta o contexto socio-historico e ideologico.” (p. 23)

Também, as reflexdes de Azeredo (2007) acerca dos estudos sobre a lingua
coadunam com os ideais da EL. O autor v¢ a lingua como uma institui¢do social € como
uma criagdo historica e coletiva, ou seja, o individuo a adquire, de forma natural, e
passa a servir-se dela para o resto da vida. Por meio dela, o individuo passa a conhecer o

mundo e a compreender a realidade e suas implicagdes nas relagdes sociais.

Na concepgao de Azeredo, a lingua € uma forma de conhecimento € um meio de
construir, manter ¢ modificar relagdes com os outros. Ela permite a um mesmo falante a

capacidade de se comunicar em estilos diferentes ou registros de lingua de acordo com



24

o contexto ou a finalidade, como, por exemplo, quando se dirige a uma autoridade ou a
uma crianga, quando se estd numa roda de bate-papo entre amigos ou em uma reunido

de executivos, quando se escreve um bilhete ou uma carta apresentagao.

O autor evidencia que a concep¢do de lingua esconde a complexidade e o
potencial que ela possui. Para tanto, ele mostra que ha outras dimensdes do uso da
palavra que necessitam ser criadas, pois o sentido ndo se encontra disponivel e precisa
ser elaborado. Desse modo, ele aponta duas dimensdes: A primeira diz respeito aqueles
que tém desafios pela frente, que precisam ir além da realidade construida, buscando,
por meio da fala de todos os dias, as pistas e os atalhos que permitem o acesso a objetos
que agugam a percepcdo, estendendo, assim, os horizontes da comunicagdo. A segunda
dimensdo implica a criagdo e ampliacdo dos recursos da linguagem, pela diversidade

dos textos orais ou escritos (p.37).

Em consonancia com o propoésito da EL, de formar o usuario competente da
lingua, Azeredo afirma que “dominar uma lingua, significa ser capaz servir-se dela para
executar com desembarago e €xito as multiplas tarefas do convivio social” (p. 38).
Ademais, para o autor, aprende-se uma lingua por meio da produgdo e interpretacdo de
textos — nas situagdes de uso, uma vez que, ndo se aprendem somente as palavras e as
regras de combinagdo delas, mas aprende-se o modo como integra-las em textos

socialmente situados.

Em sintese, a lingua é caracterizada como forma de conhecimento, de atividade
e de criatividade. Também, é entendida como atividade social e, por meio dela, sdo
estabelecidos efeitos de sentido. Privilegiar o trabalho com a EL significa investir na
formacdo de um usudrio competente da lingua, prepara-lo para as mais diversas
situacdes problemdaticas do convivio social. Significa, também, investir no
aprimoramento da proposta pedagdgica dos cursos de formagao de professores de lingua
materna, consequentemente preparar um corpo docente capaz de (re) conhecer a lingua

em suas dimensdes e concepgdes, bem como entender sua complexidade e explorar seu
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potencial, ainda, formar um profissional capaz de interpretar a realidade ancorado num

conhecimento solido de lingua e linguagem.

1.4.2 Letramento

Como vimos anteriormente, o profissional de lingua materna deve ser
conhecedor da lingua e da linguagem em suas varias concepgdes. Nesse sentido, tomar
conhecimento desses conceitos, proporciona ao futuro professor um grande nimero de
possibilidades de trabalhar a lingua em sala de aula. Diante desse dilema, Bagno (2002)
trata do tipo de lingua que € ensinado nas escolas, que, para ele, fica reduzido ao ensino
de gramatica, da nomenclatura tradicional e do trabalho com a norma padrdo da lingua.
Desse modo, ele questiona qual seria o objetivo do ensino de lingua na escola. Na
tentativa de elucidar essas incOgnitas, surge um novo conceito que vem sendo

desenvolvido na intersec¢do da Linguistica Aplicada e da Educacdo: o de letramento’.
Soares (1999: 3) define letramento como

estado ou condi¢do de quem nfo so sabe ler e escrever, MAS
exerce as praticas sociais de leitura e escrita que circulam na
sociedade em que vive, conjugando-as com as praticas sociais
de integragdo oral [grifos da autora].

O conceito de letramento vem sendo amplamente utilizado e discutido nas
reflexdes tedricas e nas formulagdes de propostas praticas de educagdo em lingua
materna. Trata-se, na verdade, de uma concepcao de praticas de leitura e escrita que vai

além do conceito de alfabetizagao.

? Segundo Soares (1998), o termo letramento apareceu pela primeira vez no livro de Mary
Kato No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica, de 1986. Em seguida, o termo
letramento ¢ abordado no livro Adultos ndo alfabetizados - o avesso do avesso, de Leda
Verdiani Tfouni (1988), que, de fato, langou esse termo no mundo da Educa¢fo. Na obra, a
autora ocupa-se, no decorrer de muitas paginas, da defini¢do de /etramento e sua distingdo de
alfabetizacdo.
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Dessa maneira, a diferenga entre alfabetizacdo e letramento, entre alfabetizado e
letrado, com base em Soares (1998), reside no fato de um individuo alfabetizado ndo ser
necessariamente um individuo letrado. Alfabetizado ¢ aquele individuo que sabe ler e
escrever; ja o individuo letrado, o que vive em estado de letramento, é ndo s6 aquele
que sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a

leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de leitura e de escrita.

Assim, o letramento n3o consiste apenas em ler escrever, mas em criar
condig¢des para que o individuo ou o grupo possa exercer a leitura e a escrita de maneira
a se inserir de forma participativa na sociedade letrada como a atual, tanto nos

ambientes mais institucionalizados quanto nos mais informais.

Marcuschi (2001: 21), entende letramento como

um processo de aprendizagem social e histdrica da leitura e da
escrita em contextos informais e para usos utilitarios, por isso ¢
um conjunto de praticas, ou seja, ‘letramentos’ [...] Distribui-se
em graus de dominios que vdo de um patamar minimo a um
maximo ”.
Para o autor, as praticas de letramento estdo distribuidas em graus de dominio, o
que, de certa forma, possibilitaria, eventualmente, tentar distinguir um maior ou menor
grau de letramento. Esse conceito de letramento estd de acordo com o de Soares, na

medida em que apresenta o letramento como estado ou condi¢cdo de quem se envolve

nas numerosas ¢ variadas praticas sociais de leitura e de escrita.

Bagno (2005) aponta que a criagdo da situagdo de letramento € tarefa primordial
da Educagdo Linguistica, uma vez que a inser¢do na sociedade letrada ¢ de suma
relevancia para a constru¢do da cidadania e de uma sociedade democratica, além de
constituir direito inaliendvel do cidaddo. Segundo o autor, compete a escola ndo so
desenvolver de forma consistente as praticas de letramento nos cidaddos que tém acesso
a ela, mas também realizar esse trabalho com base num conjunto coerente de principios

tedricos e metodologicos (p.69).
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Tendo em vista a insercdo do individuo na sociedade letrada, bem como os
envolvidos na responsabilidade de criacdo das situagdes de letramento, Marcuschi

(2001) evidencia que

o individuo ou grupo social alienado da ferramenta que ¢ a
escrita, nas suas diferentes manifestagdes e reflexos, sofrera
prejuizos por ndo poder gozar de seus plenos direitos como
cidaddo, uma vez que os documentos oficiais como a
Constitui¢do, os contratos de trabalho, os expedientes de
cartdrio, para citar alguns, todos sdo escritos e em linguagem
culta.

Diante do posto, fica evidente a relevancia do letramento e o seu papel de
conduzir o individuo a conhecer e reconhecer as diversas praticas inseridas no convivio
social. Como também, fica claro o papel da EL em oferecer propostas praticas, tedricas
e pedagdgicas com a finalidade de levar a escola a desenvolver o letramento de seus
aprendentes, permitindo-lhes participar na construcdo da sociedade letrada e interferir

nela.

1.4.3 Os Géneros Textuais: Conceito

Para apresentar o conceito de género e sua relevancia no contexto da EL,
tomamos por empréstimo, a principio, as contribui¢des de Bakthin (2000). O autor parte
da ideia de que toda e qualquer comunicagdo verbal s6 € possivel por intermédio de

algum género textual.

Ele afirma que todas as atividades humanas estdo intrinsecamente relacionadas a
utilizacdo da lingua e que, portanto, ndo é de admirar que tenhamos tanta diversidade
nesse uso ¢ uma consequente variedade de géneros que se afiguram incalculdveis.
Também observa que toda essa atividade “efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos) concretos e unicos, que emanam dos integrantes de uma ou outra esfera da
atividade humana” (p. 279). Nessa concepg¢do, a noc¢do de lingua € vista como atividade
social, cognitiva e histérica. O autor privilegia a natureza funcional e interativa e ndo o

aspecto formal e estrutural da lingua.
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Em outra afirmacdo sobre género, Marcuschi (2002: 20) afirma que o género é
uma condicdo sine qua non para toda comunicacdo verbal. Assim, que ndo ha enunciado
que ndo esteja incluido em um tipo de género, que tem sua materialidade definida sécio

historicamente e seus determinantes sdo sua forma, suas fungdes e seu suporte.

Marcuschi considera, entre outras coisas, que os géneros textuais sdo
constituidos como agdes sdcio-discursivas, para agir sobre o mundo e dizer sobre o
mundo. Isso sé se configura devido ao cardter de indeterminacdo da lingua, uma vez
que ela ndo ¢ vista como um espelho da realidade, nem como um instrumento de

representacao dos fatos (p. 22).

Ja, para Bakhtin (2000), eles sdo o resultado de um uso comunicativo da lingua
na sua realiza¢do dialogica, de modo que os individuos, quando se comunicam, nao
trocam oragdes nem palavras, porém trocam enunciados que se constituem com o0s
recursos formais da lingua. Na concepcdo desse autor, os géneros, devido a variedade,
podem ser separados em dois grupos: gé€neros primarios e géneros secundarios. Os
primarios sdo aqueles que fazem parte da esfera cotidiana da linguagem e que podem
ser controlados diretamente na situagdo discursiva, como bilhetes, cartas, didlogos, carta
familiar, etc. Os géneros secundarios sdo textos que apresentam a escrita no uso mais

oficializado da linguagem, dentre eles, o romance, o teatro, o artigo cientifico etc..

Para Marcuschi (2002: 20), os géneros apresentam-se altamente maledveis,
dindmicos e plasticos. Sua plasticidade ¢ comprovada pelo predominio da fungdo em
relagdo a forma na determinag@o do género. O autor considera que os géneros sdo tipos
relativamente estaveis de enunciados; operam em certos contextos; sdo definidos por
seus propositos: fungdes, intengdes, interesses; sdo variaveis em contextos discursivos;
sdo frutos de complexas relagdes entre um meio, um uso ¢ a linguagem; estdo ancorados

em alguma situagdo concreta; sdo realizados por forcas historicas.

Diante desses conceitos, fica claro que a comunicagdo ocorre por meio de
géneros textuais, inseridos nas situacdes de uso da lingua em suas realizagdes

dialogicas. Além do carater dindmico e maleavel, os géneros estdo engendrados na
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esfera da comunicagdo social. Um trabalho desenvolvido com género possibilita ao
individuo o contato com a natureza funcional e interativa da lingua, favorecendo-o a

exercer seu papel social de forma ativa e consciente, quer direta, quer indiretamente.

Azeredo (2007) salienta que todos os individuos desempenham varios papeis
sociais, cada qual de acordo com o grupo em que estd inserido. Esses papéis, embora
possam ser escolhidos, ndo podem ser inventados por essas pessoas, pois estdo
vinculados ao contexto sociocomunicativo em que atuam, seja na vida profissional, seja
no convivio familiar, seja entre amigos. O uso da palavra em qualquer dessas situagdes
ndo € estanque ou rigido, muito embora, encontremos modelos relativamente rigidos
como a receita culinaria, o convite de casamento, o requerimento, ja outros, sdo

flexiveis como o antincio publicitario.

Nesse ensejo, concluimos que as ideias dos dois tltimos itens sobre os conceitos
de lingua e linguagem e as reflexdes sobre letramento sdo amplamente contempladas na
EL e, também, mantém estreita relacdo com os géneros textuais. Ambos compreendem
e estruturam a parte dos aspectos linguisticos da EL e auxiliam no ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita, nos contextos formal e informal da comunicag@o.
Além disso, capacitam ao aprendente na comunica¢do e no uso dos mais diferentes

registros da lingua.

A EL prevé um trabalho com a heterogeneidade da lingua, sobretudo as formas
variantes, focando-as tanto na forma de prestigio social como as normas néo valorizadas
socialmente. Assim, ela enfoca um ensino e aprendizagem de lingua materna nas
diversas situacdes de uso utilizando-se das variedades de géneros textuais que circulam
na sociedade. E, portanto, o caminho para a formagio do poliglota na prépria lingua,

apontando para aceita¢do das diferencas.

Privilegiar o trabalho com a EL significa investir na forma¢do de um usudrio
competente da lingua, preparad-lo para as mais diversas situacdes problematicas do
convivio social. Significa, também, possibilitar meios para que o individuo seja capaz
de conhecer, ler, compreender, produzir e (re) interpretar uma ampla variedade de

géneros textuais, ndo como atividade escolar, mas como pratica social efetiva.
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1.4.4 Competéncia Comunicativa

E objetivo da EL atingir mudangas no que tange ao processo de ensino e
aprendizagem de lingua materna, em particular na formagdo da competéncia
comunicativa de seus usudrios. Propiciar o dominio da competéncia comunicativa ao
usuario significa capacita-lo a realizar as diversas fun¢des da linguagem e a ampliar os
recursos expressivos de que ela dispde e, assim, transforma-lo num poliglota na sua
lingua. Desse modo, o desenvolvimento da competéncia comunicativa também esta

inserido no bojo da EL.

Nesse sentido, a escola deve exercer um papel importante em todo esse
processo, pois ela deve disponibilizar os subsidios necessarios preparando o ambiente
ideal para que seja desenvolvida e construida a competéncia comunicativa no
aprendente. A ela cabe a funcdo de auxiliar, com procedimentos de ensino tedrico-
metodoldgicos bem definidos, para que o estudante aprenda a desenvolver a

competéncia linguistica comunicativa que lhe serd util na vida social.

Postas essas primeiras observagdes, cumpre-nos evidenciar nesse trabalho o
conceito de competéncia comunicativa na dtica da EL. Na busca de um conceito
esclarecedor, a principio tomamos por base as reflexdes de Gumperz e Hymes (1972),

citados por Lomas (2003). Para os autores

a competéncia comunicativa ¢ aquilo que o falante necessita
saber para comunicar de maneira eficaz em contextos
culturalmente significativos. Como o termo chomskiano sobre o
qual ¢ modelado, a competéncia comunicativa refere-se a
habilidade para agir. Torna-se necessario distinguir entre o que
um falante sabe — as suas capacidades inatas e inerentes — e
maneira como se comporta em situagdes particulares. (p. ii).

Em suas pesquisas, Lomas (op. cit.) conclui que a origem da competéncia
comunicativa ¢ de natureza pedagogica e procede de uma corrente da antropologia

linguistica e da etnografia da comunicagao.

O autor (p. 15) considera que a EL deve, nas aulas de portugués e de literatura,

contribuir para ajudar o aprendente a saber fazer as coisas com as palavras e, dessa
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maneira, melhorar na competéncia comunicativa nas diversas situacdes e contextos
sociais. Em outras palavras, ele enfatiza que a EL deve favorecer o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos aprendentes, de forma que eles venham fazer uso dela
como uma ferramenta de comunicacdo eficaz, usando a linguagem como parametro de
representacdo. Nessa perspectiva, deve também, contribuir para o dominio das destrezas
linguisticas mais habituais dos usudrios da lingua: escutar, falar, ler, entender e
escrever. A competéncia comunicativa ¢, portanto, o eixo pedagogico em que deve ser

articulada a EL no ensino superior e na escola bésica.

Como consequéncia, a principio, o aprendente, ao adquirir a competéncia
comunicativa, ndo deve apenas ter a capacidade bioldgica de falar uma lingua conforme
as leis gramaticais, mas também de aprender a usa-la com intencdes concretas nos mais
variados contextos da comunica¢do. Outra consequéncia que merece destaque consiste
na capacidade de compreender e produzir enunciados adequados a intengdes diversas de

comunicacao.

Assim, Lomas apresenta seu conceito destacando as diferencas da nogdo

proposta por Chomsky. Ele considera a competéncia comunicativa como

o conjunto de processos ¢ conhecimentos de diversos tipos —
linguisticos, sociolinguisticos, estratégicos e discursivos — que o
falante/ouvinte/escritor/leitor deve por em jogo para produzir ou
compreender discursos adequados a situag¢do, ao contexto de
comunicacgdo e ao grau de formalizagdo requerido. A nogéo de
competéncia comunicativa transcende assim a nog¢do
chomskiana de competéncia linguistica — entendida esta como a
capacidade ouvinte/falante ideal reconhecer produzir uma
quantidade infinita de enunciados a partir de um nimero finito
de unidades e regras numa comunidade linguistica homogénea
(Chomksky, 1965) — e implica concebé-la como parte da
competéncia cultural, isto ¢, como dominios e posse dos
procedimentos, normas e estratégias que tornam possivel a
producdo de enunciados adequados as intengdes e situacdes
comunicativas que os interlocutores vivem e protagonizam em
contextos diversos. (p. 30)

Além disso, autores como Canale (1983) e Hymes (1984), citados por Lomas (p.

18), trazem outras reflexdes enfatizando a maneira como o aprendente se apropria da



32

competéncia comunicativa e, de forma clara, apresentam uma relagdo dos
desdobramentos da competéncia comunicativa. Esses estudiosos apontam que a
competéncia comunicativa ¢ adquirida quando o usuario ¢ capaz de usar, de forma
adequada, um conjunto de conhecimentos, destrezas e normas que sdo essenciais a um
comportamento comunicativo, coerentes com as caracteristicas do contexto e da
situacdo em que acontece a interagdo comunicativa. Eles também buscaram evidenciar a
competéncia comunicativa, mostrando um conjunto de competéncias advindas de seu

desdobramento:

e Uma competéncia linguistica ou gramatical, entendida como capacidade
inata para falar uma lingua e, em simultineo, como conhecimento da
gramatica dessa lingua e das suas variedades;

e Uma competéncia sociolinguistica, referente ao conhecimento das normas
socioculturais que regulam o comportamento comunicativo nos diferentes
ambitos do uso linguistico. A competéncia sociolinguistica estd associada a
capacidade de adequagdo das pessoas as caracteristicas do contexto e da
situacdo de comunicagio;

e Uma competéncia textual, relativa a conhecimentos e habilidades
necessarias para se poder compreender e produzir diversos tipos de texto
com coesdo e coeréncia,

e E uma competéncia estratégica, que se refere ao conjunto de recursos que
podemos utilizar para solucionar os diversos problemas que podem ocorrer
no intercAmbio comunicativo (desde mal entendidos até um deficiente
conhecimento do codigo) e cuja finalidade € tornar possivel a negociagdo do
significado entre os interlocutores. [grifos dos autores]

Além disso, Lomas (p. 19) considera relevante acrescentar também outros tipos
especificos de competéncias comunicativas que, na concep¢do do autor, sdo
imprescindiveis no ambito da competéncia textual. Entre elas, o autor destaca a
competéncia literaria (que inclui os conhecimentos, as habilidades e os habitos que
tornam possivel o uso e a fruicdo dos textos literarios) e a competéncia semioldgica
(que inclui os conhecimentos, as habilidades e as atitudes que favorecem uma
interpretag@o critica dos usos e formas dos meios de comunica¢do de massas, como a

publicidade).

Como ndo poderia ser diferente, ao falar em “competéncias” ¢ quase impossivel

nao citar Perrenoud. Suas reflexdes acerca do tema trouxeram inumeras contribui¢des
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para a pedagogia. Dessa feita, o autor afirma que “competéncia é a capacidade de agir
eficazmente em determinado tipo de situagdo, apoiado em conhecimento, sem limitar-se
a eles” (2002). Assim sendo, a partir desse conceito de competéncia, entendemos que a
~ A . . . 10 . - , .
nogdo de competéncia comunicativa  relaciona-se a um modelo de formacdo de usuario
capaz de usar um sem nimero de recursos que sua lingua oferece, nos &mbitos das mais

diferentes linguagens, em especial, a oral e a escrita.

Nesse sentido, com base no exposto nesse item, consideramos que as Institui¢des
de Ensino Superior, em particular os cursos de Letras, devem, de modo geral, ndo so
especificar em seus curriculos as competéncias e habilidades que o egresso deve
dominar, mas também procurar tracar os caminhos para que possam atingir seus
objetivos. Para isso, € preciso definir um plano de metas para que, com sustentagdo
teorico-metodologica reflexiva, definam coletivamente que e/ou qual (s) competéncia
(s) comunicativa (s) trabalhar e quais sdo as mais ou as menos relevantes no sentido de

formar um usudrio competente da lingua nos mais diversos contextos sociais.

O material exposto ratifica a relevancia e a necessidade de se desenvolver um
trabalho na perspectiva da EL, focalizando o desenvolvimento de competéncia
comunicativa do aprendente. Ainda mais, no que diz respeito a formagdo do futuro
professor, aumenta a responsabilidade dos cursos Letras, pois, ¢ deles a tarefa de formar
um profissional com amplas competéncias e habilidades, tais quais, propostas nos PPCs

de seus cursos.

Fica claro que buscar o desenvolvimento da competéncia comunicativa, € permitir
ao usuario da lingua agir e transformar o mundo que o cerca, ¢ propiciar condigdes de
prepara-lo para a vida, para a competitividade do mercado de trabalho e para a
resolu¢do de problemas. Portanto, espera-se que o egresso do curso de formagdo de
professores de lingua materna desenvolva, de forma consciente e autonoma, a

competéncia comunicativa.

' Nesse trabalho, adotamos a expressio competéncia comunicativa no singular, por
entendermos, apos as leituras realizadas, tratar-se de uma so6, no entanto, que se subdivide em
varias outras.
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1.5 As pedagogias articuladoras da EL

Expostas as teorias que fundamentam o escopo da EL, cumpre-nos, também,
apresentarmos, a seguir, as pedagogias que a articulam e suas principais caracteristicas.
Este topico tem por objetivo expor as quatro pedagogias basilares, bem como evidenciar
seus objetivos e sua aplicagdo no ensino e na aprendizagem de lingua materna, nas

modalidades oral, escrita, da leitura e no aspecto 1éxico-gramatical.

Para tal, tomamos por base as concepgdes de Figueiredo (2004) e Antunes (2003).
Em nossa abordagem, buscamos expor as principais caracteristicas de cada uma das
pedagogias destacando a relevancia das questdes didatico-metodoldgicas, ou seja, como
ensina-las e que competéncias desenvolver a partir do momento em que sdo tomadas

por objeto de estudo em sala de aula.

1.5.1 A pedagogia da leitura

O objetivo deste item ¢ apresentar os aspectos principais da pedagogia da leitura.
Com base em Figueiredo, enfatizamos o modelo de aprendizagem de leitura adotado e
suas implicacdes pedagodgicas no ensino e¢ na aprendizagem da leitura. Destacamos
também que tipos de leitura sdo necessarios para desenvolver um trabalho eficaz em
sala de aula e, ainda, abordamos o papel do professor atuante como mediador em todo o

Processo.

A histéria mostra que o ensino da leitura desenvolveu-se de forma mais intensa
nas ultimas décadas. Investigadores do processo de leitura, em sua maioria da
Psicologia Cognitiva, geraram inumeros modelos e teorias na tentativa de analisar e
conhecer a fundo os processos referentes ao simples ato de ler. Embora, ainda ndo
possamos encontrar conclusdes definitivas, ¢ importante ressaltar as contribui¢des do

trabalho da Psicologia Cognitiva na investigacdo dos processos de leitura.

Ao refletir sobre a leitura, verificamos o quanto a Psicologia contribuiu até aqui
para as pesquisas sobre leitura, deixando para os linguistas a preocupacgdo de adequar os
conhecimentos tedricos as instrugdes praticas. Na segunda metade do século XX, os

trabalhos de Chomsky, possibilitaram uma visdo mais aprofundada da frase e as
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contribui¢des da Psicolinguistica influenciaram o campo da leitura. Mais tarde, chegou-
se a conclusdo de que o processamento da informagdo estava, de fato, relacionado ao
desenvolvimento do processo de construcio do conhecimento. Nesse viés, o0s
investigadores passaram a estudar as relagdes existentes entre a linguagem e o

conhecimento.

Apds as investigagdes psicoldgicas sobre o processamento da informacio,
surgiram interesses sobre o processo inferencial, aspecto relacionado a compreensdo da
leitura. Ademais, outra teoria que ganhou destaque foi feoria do esquema que se refere
ao modo como se armazena o conhecimento e as formas de utilizd-lo na compreensao e
na aquisicdo de um novo conhecimento, bem como na evocag¢do do conhecimento
prévio (Figueiredo, 2004: 61). Assim, novas concepg¢des sobre leitura levaram a uma

reformulacdo na pratica pedagdgica.

No contexto da aula de lingua portuguesa, a pratica pedagogica propde que seja
desenvolvida a habilidade de leitura do aluno e que ele se torne conhecedor de
diferentes linguagens que estdo presentes em seu convivio social. Num passado recente,
as aulas de leitura, na maioria das vezes, eram sem interesse ¢ sem fun¢do, uma leitura
puramente escolar, cuja interpretacdo pauta-se em recuperar os elementos da superficie
do texto, como nas atividades de localizacdo de informagdes nas partes do texto
(ANTUNES, 2003: 28). Na atualidade, verificamos alguns esfor¢os de autoridades,
ainda que tardios, com investimentos em programas de formac¢do continuada para
professores, como podemos destacar a Teia do Saber'' que mobilizou agdes, a fim de

trazer aos docentes de lingua portuguesa novas ideias e propostas acerca da leitura.

Acreditamos que, com o avango das pesquisas na darea € com mais

investimentos na formac¢do continuada de professores, sem duvida, criar-ser-a30 meios

""" Um importante programa criado pela Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo com a

finalidade de aliar o trabalho de fundamentacdo tedrica com as vivéncias efetivas dos
educadores que atuam nas escolas publicas estaduais, com os objetivos de manter os professores
atualizados sobre novas metodologias de ensino, de habilitar os docentes a utilizar novas
tecnologias a servigo do ensino, de organizar situagdes de aprendizagem e de enfrentar as
inimeras contradigdes vividas nas salas de aula.
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para que se exer¢ca um trabalho significativo com a leitura e, consequentemente,

possibilitardo a formac¢do de um leitor competente.

Em seu processo cognitivo, a construgdo da leitura ocorre de forma individual, e
a formagao do leitor se da a partir da interagdo social mediada pela linguagem. Assim, ¢
a partir do seu grupo social que o individuo percebe e organiza seu universo,
apoderando-se, dessa forma, das regras e convengdes sociais determinadas por esse
grupo. Por meio da interag@o, € que os sentidos sdo construidos de forma a aproxima-los

dos conceitos do grupo linguistico/cultural em que ele esté inserido.

Figueiredo (2004) considera que as propostas de ensino deveriam conceituar a
leitura como conjunto complexo de processos coordenados que incluem operagdes
perceptuais, linguisticas e conceituais. Para a autora, as atividades de leitura devem
possibilitar ao aprendente leitor reconhecer a estrutura organizacional do texto de forma
consciente, ou seja, ele deve ser capaz de descodificar o texto de acordo com sua
tipologia (descritiva, argumentativa, expositiva, argumentativa, narrativa) e os géneros
discursivos (cronica, romance, conto, bilhete, antincio etc.), como também localizar as

chaves que identificam essas estruturas textuais (p. 64).

Em Figueiredo (2004), o modelo de aprendizagem adotado € da aprendizagem
significativa que toma como base a substincia e a teoria do esquema. Para Gagné
(1976), citado por Figueiredo, o modelo proposto supde que a informagdo a ser
apreendida deve ser percebida seletivamente, estruturada significativamente, codificada
mediante a inclusdo da estrutura prévia, diferenciada dentro dessa estrutura para seu
posterior aparecimento e sujeita a consolidacdo e reconciliagio para promover a
transferéncia. Nesses termos, a aprendizagem significativa estd empenhada em associar
uma correspondéncia entre um esquema pré-existente e os elementos incluidos no texto,

assim, compreender € integrar sentidos e também criar significados.

Para que isso acontega, ¢ necessario que o professor esteja preparado para
auxiliar no desenvolvimento de habilidades de leitura dos aprendentes. Sua fungio

excede a de somente conduzir o educando a pensar no mundo que o cerca, mas deve
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também possibilitar que ele trilhe novos caminhos por meio da leitura. O papel do
professor no desenvolvimento de habilidades na preparacdo e formagdo do aprendente

leitor ¢ fundamental para se lograr éxito nas atividades com a leitura.

Tendo em vista as dificuldades emergentes do trabalho com a leitura em sala de
aula, das quais os professores, na maioria das vezes, ndo se dao conta, Silva (2008: 28)

afirma que

um dos fatos que contribui para a dificuldade no ensino da
leitura na escola basica consiste na auséncia de conhecimento
e/ou de fundamentagdo teodrica sobre a leitura e suas estratégias
por parte da maioria dos professores. Ha caréncia de um
trabalho efetivo por parte do docente formador, durante a
formacdo inicial do professor, que leve ao futuro docente a
mudanga de postura em seu exercicio pedagogico durante as
aulas de leitura no Ensino Fundamental e Médio [grifos do
autor].

De fato a fun¢do do professor no desenvolvimento do trabalho com a leitura
apresenta deficiéncias desde sua formacdo inicial e prossegue até a sua pratica
pedagbgica no ensino fundamental e médio. Conforme o autor citado, o que tem
prevalecido € o uso de praticas infrutiferas e insipidas no trabalho com a leitura e, por
essa razao, a leitura ndo atinge seu verdadeiro objetivo que € tornar o aprendente leitor

em leitor critico.

O professor deve, entdo, apoiado em referenciais tedricos sobre a leitura e sua
pratica em sala de aula, buscar a formacdo de um leitor competente. Além disso, ele
deve levar em conta outras consideragdes relevantes como o respeito as diferengas
individuais e o estimulo ao aprendente, a fim de leva-lo a compreensio dos sentidos dos

textos.

Ao professor cabe, também, a tarefa de incitd-lo para extrair do texto todas as
hipoteses e confirma-las, facilitar a distingdo da natureza de cada texto e exigir dele a
pratica de suas representacdes de acordo com as circunstidncias. No seu papel como

mediador, deve atuar no nivel de desenvolvimento pessoal de forma a conseguir a
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superacdo das dificuldades intelectuais do aprendente, ¢ ndo simplesmente portar-se
como um mediador de contetidos prontos ou de estratégias usadas pelos mais
experientes. O importante ¢ antes de tudo tornar o aprendente consciente das estratégias
que usa, como também leva-lo a conhecer outras que eventualmente possa utilizar,
regulando-as de acordo com os objetivos, tipos de texto, género etc., evidenciando a
necessidade de esquivar-se de atividades puramente mecanicas. Isso tudo ratifica o que
estd previsto na EL e seus propodsitos acerca do desenvolvimento da habilidade leitora.

(FIGUEIREDO: 2004).

Para tanto, ¢ necessario um perfil de professor motivado e sensibilizado para
uma boa execu¢do das estratégias metacognitivas na leitura. Assim, encontramos, nos
estudos de Figueiredo, cinco estratégias que podem contribuir para formacdo de
cidaddos ativos ou, em outras palavras, leitores proficientes: estratégias de organizagdo
(dizem respeito a cronologia temporal, ao espago, a hierarquia, a inducdo, a deducdo,
etc.); estratégias de elaboragdo (tratam-se de formular perguntas, hipdteses, predigdes,
inferéncias etc.); estratégia de focalizagdo (centram-se nos aspetos relevantes para
atingir o objetivo estabelecido, distinguindo as ideias primarias das secundarias);
estratégias de integragdo (unem num todo coerente as partes da informacdo) e

estratégias de verificagdo (apreciam a consisténcia interna do texto) (p. 69).

Essas estratégias sdo, conforme a autora, as propostas pedagdgicas que
viabilizam a condu¢do dos alunos a uma leitura produtiva a fim de torna-los leitores

competentes, capazes de ler uma grande quantidade de textos distintos.

Nos PCNs (1998: 69) encontramos relevantes reflexdes acerca do conceito de

leitura:

A leitura ¢ o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo
de compreensdo ¢ interpretagdo do texto, a partir de seus
objetivos, de seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor,
de tudo o que sabe sobre a linguagem etc. Ndo se trata de extrair
informagéo, decodificando letra por letra, palavra por palavra.
Trata-se de uma atividade que implica estratégias de selecdo,
antecipacdo, inferéncia e verificagdo, sem as quais ndo ¢&
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possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos que
possibilita controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar
decisdes diante de dificuldades de compreensdo, avangar na
busca de esclarecimentos, validar no texto suposi¢oes feitas.

Os PCNs destacam ainda as competéncias que um bom leitor deve possuir:

Um leitor competente sabe selecionar, dentre os textos que
circulam socialmente, aqueles que podem atender a suas
necessidades, conseguindo estabelecer as estratégias adequadas
para abordar tais textos. O leitor competente é capaz de ler as
entrelinhas, identificando, a partir do que esta escrito, elementos
implicitos, estabelecendo relagdes entre o texto e seus
conhecimentos prévios ou entre o texto e outros textos ja lidos

(p. 70).

Quanto aos textos literarios, Figueiredo (2004) considera que ¢, sem duvida, o
lugar privilegiado para o desenvolvimento de uma competéncia cultural, aliada ao
desenvolvimento da competéncia literdria, linguistica e textual, levando em

considerag@o a compreensao e a interpretagdo para e efetiva construcao de sentido.

Lomas (2003) aponta que o desenvolvimento da competéncia literdria é um
processo demorado no qual se inter-relacionam aspectos estéticos, cognoscitivos, éticos
e culturais. Para o autor, o estudo da literatura auxilia na ampliacdo da competéncia

comunicativa devido a sua qualidade linguistica (p. 20).

Julgamos também ser de grande relevéncia as reflexdes contidas nos PCNs'?, a
respeito da leitura de textos literarios por intermédio de uma leitura historica e da
incorporagdo de elementos da criatividade poética — desde que sejam devidamente
orientados pelo professor, promovam o desenvolvimento da competéncia cultural.
Devem também ampliar o repertério de géneros, o conhecimento de épocas e

possibilitar ao aprendiz criar pontes entre os textos lidos:

Para ampliar os modos de ler, o trabalho com a literatura deve
permitir que progressivamente ocorra a passagem gradual da
leitura esporadica de titulos de um determinado género, época,

1230 ¢ 4° Ciclos do Ensino Fundamental, 1998: 71.
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autor para a leitura mais extensiva, de modo que o aluno possa
estabelecer vinculos cada vez mais estreitos entre o texto e
outros textos, construindo referéncias sobre o funcionamento
da literatura ¢ entre esta ¢ o conjunto cultural; da leitura
circunscrita a experiéncia possivel ao aluno naquele momento,
para a leitura mais historica por meio da incorporagdo de outros
elementos, que o aluno venha a descobrir ou perceber com a
mediacdo do professor ou de outro leitor; da leitura mais
ingénua que trate o texto como mera transposi¢do do mundo
natural para a leitura mais cultural e estética, que reconheca o
carater ficcional e a natureza cultural da literatura. (1998:71)

Ainda, é importante destacar também que a freqiiéncia da leitura das obras
literarias permite desenvolver desde cedo no aprendente a leitura literaria como habito,
favorecendo ndo s6 o contato do estudante com a arte, mas também permitindo que ele
tenha contato com os géneros literarios. Espera-se, ainda, que mediado pelo professor,

ele consiga associar o prazer do texto a apreciagdo estética das obras.

Por fim, nas propostas dessa pedagogia, a leitura seja literdria, seja ndo literaria,
coopera para o desenvolvimento de habilidades de leitura que tornam o individuo cada

vez mais competente para ler um texto nos mais diferentes géneros.

Os parametros que a EL oferece quanto ao ensino e aprendizagem da leitura sdo
de grande relevancia para o docente, especialmente para o futuro professor, na medida
em que possibilitam uma reflexdo sobre o texto lido, como a distingdo do discurso

formal e informal, buscando desenvolver a competéncia leitora nos aprendentes.

1.5.2 A pedagogia da escrita

Nesta parte, apresentamos algumas perspectivas teorico-metodoldgicas
pertinentes a pedagogia da escrita, tendo por base as consideracdes de Figueiredo
(2004) e as reflexdes de Antunes (2003), que tratam dos processos de ensino e producio
de textos escritos, tendo em vista o aprimoramento e a constru¢do da competéncia

escritural.
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E bem verdade que a redacdo continua sendo o modo de escrita escolar. Nos
ultimos anos, o modelo de ensino da comunicagdo escrita demonstrou-se superficial e
desatualizado diante das dificuldades apresentadas pelos estudantes. A adogdo de
técnicas macantes e, na maioria das vezes, repetitivas, comumente rotuladas por
“redagdo” ou “composi¢do” — termos tipicamente escolares — ndo possibilitaram um

ambiente em que o aprendente pudesse desenvolver de forma competente a escrita.

As dificuldades apresentadas na escrita, aliadas ao insucesso escolar, ocasionam
lacunas na aprendizagem. Posteriormente, tais problemas careceram de solugdes
reparadoras e eficientes. Isso, de certa forma, fez com que a pedagogia se assentasse
também na investigacdo cientifica. Por conseguinte, vieram contribui¢cdes do campo da
linguistica e das gramaticas de texto que deixaram evidente que o produto escrito ¢ na
verdade o resultado de processos cognitivos do escrevente, ademais, procuraram deixar
claro a importancia das tarefas de planificacdo (o escrevente gera, seleciona e organiza
o conteudo a ser transmitido), textualizagdo (o autor transforma em lingua os conteudos
€ a sua organizagdo) e revisdo (ele comprova se o resultado do texto escrito responde

aos objetivos).

Apobs essas observagdes, destacamos que, ao escrever, é necessario refletir-se
sobre a situa¢do de comunicagdo para se eleger o género compativel com a situagdo
comunicativa, concretizando as intengdes que se quer transmitir. Antunes (2003: 44)
assinala que “a escrita ¢ tdo interativa, tdo dialogica, dindmica e negociavel quanto a
fala.” Essa visdo interacionista promove uma parceria, um encontro € um envolvimento
entre sujeitos que partilham ideias, como também possibilita um espago propicio para a
reflexdo e a andlise das intengdes discursivas. Antunes salienta, ainda, que o professor
nao pode, sob nenhum pretexto, insistir na pratica de uma escrita escolar sem leitor, sem

destinatario e sem referéncia para se decidir sobre o que vai ser escrito.

Tendo em vista o desenvolvimento da competéncia escritural, ¢ importante
observarmos também a relagdo dos professores com os confrontos e dificuldades
apresentadas pelo aprendente e 0 modo como os profissionais de lingua materna devem

se portar diante desses fatos. Para Figueiredo (2004), o empenho na busca dessa
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competéncia exige um professor reflexivo, um decisor informado, capaz de fixar
objetivos pessoais de aprendizagem e também um professor capaz de detectar e avaliar
as dificuldades que o aprendente pode apresentar na elaboracdo de textos nas varias
etapas e fases do processo. Além disso, ao trabalhar a escrita, ¢ preciso cuidado com
algumas atividades, especialmente com a pratica de uma escrita sem fung¢ao, destituida
de qualquer valor interacional, sem autoria e sem recep¢do que, na maioria das vezes,
ndo exercita aspectos relevantes da lingua ou se limita ao improviso, caracterizando,

portanto, uma escrita destituida de planejamento e de revisao (ANTUNES: 2003).

Diante do exposto até aqui, podemos afirmar que ¢ de suma relevancia o
trabalho com géneros textuais escritos, considerando sempre as esferas discursivas. Para
tanto, no trabalho com géneros da escrita é preciso cautela e observancia quanto as

etapas que precedem o género a ser trabalhado:

e FEtapa do planejamento, na qual ha delimitagdo do tema, a escolha dos objetivos
e do género e a delimitacdo de critérios de ordenagdo das idéias, como também
previsdo da condicdo de seus leitores e 0 modo (mais formal ou menos informal)

que seu texto deve assumir.

e A etapa da escrita, na qual se pde no papel o que foi planejado, sendo esta a
etapa do registro, de forma a possibilitar ao aprendente moldar seu texto,

devendo estar sempre atento a fim de garantir sentido, coeréncia e relevancia.

e A terceira ¢ a da revisdo e da reescrita, fase que corresponde ao momento de
analise do que foi escrito. Nessa etapa, o sujeito que escreve vai confirmar se os

objetivos realmente foram atingidos (ANTUNES, 2003: 54-56).

Em suma, a escrita é vista em um processo de varias etapas e a competéncia
escritural se constrdi na base de competéncias diversificadas postas a servico de um
produto comum. O trabalho com a escrita pressupde especialmente um professor
formado para atividades significativas, capacitado e adequado aos modelos e tarefas

solicitados.
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1.5.3 A pedagogia do oral

Nesta parte do trabalho, fazemos algumas reflexdes sobre a lingua oral, sua
composi¢do, sua compreensdo € seu ensino, como objeto de aprendizagem e de
desenvolvimento cognitivo no ponto de vista da EL. Em particular, enfatizamos a
pedagogia do oral como facilitadora da aquisi¢do dos saberes: a distingdo entre o
discurso oral formal e o discurso oral informal; a adaptacdo do discurso as
caracteristicas do contexto e o desenvolvimento das competéncias orais nos
aprendentes. Ainda, buscamos mostrar como acontece a atividade pedagdgica do ensino
da oralidade e quais s@o as propostas recentes para os professores no que tange ao

ensino da lingua oral.

E bem verdade que a escola ndio tem ensinado o estudante a falar e o ensino da
oralidade definitivamente encontra-se abandonado. Em seu lugar, priorizam-se quase
sempre trabalhos voltados a ensind-los a falar corretamente por intermédio do
conhecimento do discurso escrito ¢ do respeito as normas gramaticais. A escola, no
decorrer dos anos, eximiu-se de uma de suas fung¢des primordiais: o ensino da lingua

oral.

Em meados de 1970, influenciada pela linguistica, a lingua oral comegou a
deixar de ser apenas produgdo de frases corretas e bem feitas ou até simplesmente um
mero exercicio como a declamagdo de poemas ou da famigerada leitura em voz alta. De
fato, a oralidade comegou a ganhar importancia entre os estudiosos de tal forma que a
fala se tornou uma prioridade e passou a ser um instrumento de comunicagdo. Com o
fito no processo de aprimoramento da fala e com vista ao seu aperfeicoamento, neste
trabalho, destacamos o oral ndo como a representagdo do pensamento, mas como um

instrumento de comunicagao.

Em Figueiredo (2004), encontramos que as concepgdes psicoldgicas piagetianas
passaram a trabalhar o oral tomando por base situagdes-quadro espago de dialogismo

em que se solicitavam ao aprendiz fazer uso o da palavra. Diante disso, permitir-lhe
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tomar a palavra e proporcionar-lhe oportunidade de trabalhar o oral em contextos
variados, possibilita verificar se ele ¢ capaz de trabalhar a oralidade em diferentes
situacdes. Fica claro, entdo, que apenas comunicar ndo € suficiente, mas ¢ necessario

analisar a comunicacdo e refletir sobre ela.

De acordo com as consideragdes até aqui apresentadas, reiteramos que o oral
ensinado nas escolas fica restrito a leitura em voz alta, a prontincia e a articulag@o.
Desse modo, constatamos no ensino do oral inimeras deficiéncias, em especial a
auséncia de material didatico claro, a falta de precisdo na definicdo dos objetivos € a
confusdo que se faz entre o oral escolar (discurso didatico-pedagdgico) e o oral situagdo
escolar (atividades planejadas para por em pratica a comunicacdo e refletir sobre ela), e

por fim, a dificuldade em se avaliar o desempenho do aprendente.

Tendo em vista o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aprendente,
por um lado, devemos considerar as seguintes proposi¢des de Figueiredo (2004),
quando sugere que ele domine a compreensdo de géneros formais e publicos do oral,
considerando que esses géneros sdo essenciais para a vida profissional e para o
prosseguimento dos estudos. A autora concebe que cabe a escola contribuir para o
desenvolvimento da consolida¢do da comunicag@o do aprendente, como também propor
estratégias que levem ao aperfeigoamento dos aspectos comunicativos. Ela ainda se
refere a importancia da conscientizagdo do estudante para as escolhas formais na
situacdo de producdo. Por outro lado, encontramos nos PCNs '*(1997: 54)
consideragdes relevantes sobre o trabalho com textos orais — cuja caracteristica seja o
uso publico da linguagem — que deixam claro o privilégio para a realizag¢do de trabalhos

com o0s géneros, como se pode verificar a seguir:

Sem negar a importancia dos textos que respondem a
exigéncias das situacdes privadas de interlocugdo, em
funcdo dos compromissos de assegurar ao aluno o
exercicio pleno da cidadania, € preciso que as situagdes
escolares de ensino de Lingua Portuguesa priorizem os
textos que caracterizam os usos publicos da linguagem. Os
textos a serem selecionados sdo aqueles que, por suas

13 39¢ 4° Ciclos do Ensino Fundamental, 1997.
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caracteristicas e usos, podem favorecer a reflexdo critica, o
exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e
abstratas, bem como a frui¢do estética dos usos artisticos
da linguagem, ou seja, os mais vitais para a plena
participacdo numa sociedade letrada.

Os géneros, a seguir propostos nos PCNs, privilegiam a prética de escuta:

Literarios

e .cordel, causos e similares
e . texto dramatico
e . cancao

De imprensa

e . comentario radiofonico
e . entrevista

o . debate

e . depoimento

De divulgacio cientifica

e . exposicdo
e . seminario
e .debate

e . palestra

Publicidade

e . propaganda

Desse modo, verificamos que tais propostas ratificam a relevancia do ensino da
oralidade em sala de aula, reiterando que antes de ensinar o oral é de extrema
importancia definir claramente as suas caracteristicas, para que, de fato, ele seja
promovido como objeto de aprendizagem. Ademais, o trabalho com a oralidade exige
cuidados, logo ¢ imprescindivel trazer situacdes da realidade para sala de aula. Além do
mais, o professor deve dispor de uma base tedrica sdlida e realizar um planejamento

prévio de suas agdes.
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Atualmente, os programas de ensino que se dedicam ao estudo da lingua oral
priorizam os géneros publicos formais na aprendizagem da lingua oral, que, na maioria
das vezes, sdo adquiridos por meio de uma intervengdo didatica do trabalho com textos
orais — de preferéncia textos que sdo concretizagdes de géneros. Ja os gé€neros orais
informais, o aprendente desenvolve, quase sempre, de forma pobre e confusa — por meio
de trocas relativas e imediatas a fala do (s) outro (s). Ademais, outras caracteristicas
rotulam os géneros orais informais: falta de concordincia morfologica entre as varias
unidades linguisticas; menor exigéncia na correlagdo dos tempos € modos verbais; uma
estrutura frasica simplificada a par de um vocabuldrio comum; desrespeito a
propriedade lexical e semantica das palavras e o uso, muitas vezes, de um vocabulario
pouco especifico. Acreditamos que os géneros orais informais também devem ser
abordados nas atividades de sala de aula, com o proposito de analisa-los a fim de expor

e explorar o maior nimero de diferentes variagcdes existentes na lingua materna.

Figueiredo ainda faz observacdes quanto a formacdo inicial do professor,
considerando que, para esse profissional, deve ser transmitida a ideia de que ¢
necessario integrar o oral como objeto de ensino no modelo didatico a ser utilizado,
porque se faz necessaria uma pedagogia que favoreca a aprendizagem de saberes e de
um saber-fazer (p. 55). Desse modo, ela menciona a “pedagogia metacognitiva”, que
deve ser entendida no sentido de “metacognicdo” e posteriormente deve possibilitar o
acionamento estratégico para a resolugdo de problemas inerentes a comunicagdo como:
ouvir uma histdria, transmitir informagdes, argumentar, debater, criticar, comunicacio

por meio de gestos, pelo olhar, pelo tom de voz, pela postura.

As observagdes da autora coadunam-se com as de Magalhaes (2008) e Castilho
(2006) quando acordam sobre a realizacdo das atividades com a oralidade a partir dos
géneros da modalidade falada, por meio de atividades de escuta, producdo e analise.
Nessa perspectiva, abre-se espago para a constru¢do de conhecimentos sobre a
linguagem, sobre os papeis sociais envolvidos no processo de interagdo, bem como para
a inser¢do do aprendente em atividades de oralidade letrada, como afirma Magalhaes (p.

147). Nesse sentido, a lingua falada passa a ser o foco tanto no uso quanto na reflexao.
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Fica cada vez mais evidente que as informacdes e conclusdes sobre o trabalho
com a oralidade trazidas ao longo dos anos tém mostrado eficiéncia em relagdo aos
métodos tradicionais. Para Milanez (1993), ¢ preciso reformular o programa de ensino
de lingua materna na inten¢do de propiciar ao aprendente ndo sé o conhecimento dos
diversos tipos de registros orais e escritos aceitaveis em sociedade, mas também uma
pratica constante da variedade padrdo, para que ele possa adquirir, aos poucos, o

dominio do idioma que usa.

Atendo-se a grande importancia da linguagem oral no processo de comunicacao
do ser humano, a autora expde um valioso e detalhado estudo sobre a oralidade,
enfatizando as dificuldades em niveis linguistico, discursivo e prosddico, apresentadas
pelos aprendente no uso da oralidade. A autora ocupa-se em apresentar os principios
gerais que norteiam a aplicagdo pedagogica da oralidade em sala de aula, como as
questdes sobre texto, coeréncia, coesdo e registros e, ainda, traz pertinentes propostas de

exercicios.

Enfim, um trabalho com o oral bem sucedido desenvolvera no usuario da lingua
competéncias pragmaticas, interacionais e linguisticas, de modo que ele serd capaz
conduzir seu comportamento verbal, de tal forma a adequar a fala aos fatos

extralinguisticos, bem como se portar convenientemente nas situagdes de turno.

As ideias até aqui expostas sugerem atividades de comunicacdo oral, como, por
exemplo, o trabalho com debates, que propiciam ao aprendente ndo sd argumentar, mas
expor um determinado ponto de vista, relatar sobre o tema discutido e formar o espirito
critico, a fim de que ele seja capaz de usar a lingua socialmente para conversar,

defender seus direitos e resolver seus problemas.

Os principios gerais da pedagogia do oral ainda s@o pouco difundidos nos cursos
de Letras, visto que a maior parte das atividades privilegia a escrita em detrimento do
oral. Dessa maneira, essa auséncia do trabalho com a oralidade nesses cursos reflete-se

no ensino médio e fundamental. Acreditamos que o trabalho com o oral, conforme
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propde a EL, e suas implicagdes pedagdgicas, deveria compor os curriculos e os
programas de ensino ndo sé dos cursos de formag@o de professores de lingua materna,
como também de outras areas do conhecimento, uma vez que ele busca capacitar o
individuo para o emprego de recursos linguistico-discursivos, dando subsidios ao

usuario para enfrentar com mais preparo os problemas do cotidiano.

1.5.4 Pedagogia léxico-gramatical

Neste item, apresentamos algumas concepgdes acerca da pedagogia 1éxico-

gramatical, bem como suas implicagdes pedagogicas no ensino de lingua materna.

O portugués ensinado na atualidade ndo difere muito em relagdo ao ensinado nos
ultimos vinte anos. Nesse sentido o ensino de lingua ¢ comumente aceito e realizado
como sindonimo de ensino de gramadtica. Ele ainda ¢ tratado como uma mera transmissao
de conhecimentos do professor ao aprendente, de modo que o ele é sujeito de sua
propria aprendizagem, ou seja, precisa ser capaz de elaborar seus proprios
conhecimentos. Apesar de mascarado sob propostas "construtivistas", o ensino de lingua
ainda esta alicer¢ado no uso exclusivo da gramatica prescritiva, apegado a regras,
utilizando exemplos da literatura classica, de forma a rejeitar atividades que envolvam a
criacdo de textos que, na maioria das vezes, estdo desligados de qualquer utilidade

pratica.

A seguir, apresentamos o ponto de vista de alguns autores que focalizam essa

questdo. Antunes (2003: 31-32) traz-nos observagdes pertinentes sobre esse tema:

Quanto ao ensino de gramatica constata-se o
ensino de uma gramatica descontextualizada,
desvinculada dos usos reais da lingua escrita ou
falada da comunicagdo, no mais das vezes
fragmentada, de frases inventadas e de frases
soladas — sem interlocutor — expressas por meio de
exercicios fora de contexto e que quase sempre se
apoiam em regras e casos particulares.
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Segundo a autora, trata-se de uma gramadtica especificamente nomenclatural,
referindo-se a uma lingua uniforme e inalteravel, fixada em um conjunto de regras e
preocupada em marcar o certo e o errado. Para a autora, a gramdtica ensinada deveria se
apoiar em textos reais, ou seja, em manifestacdes textuais da comunicacdo funcional e

desvincular-se da analise logica.

Bechara (1985) preocupou-se em enfatizar a discrepancia entre dois pontos
fundamentais: "saber portugués" e "saber gramatica" sdo duas capacidades diferentes,
porém interligadas. Saber gramadtica diz respeito ao dominio das estruturas e
combinacdes da lingua verbal escrita, por outro lado, saber portugués ¢ conhecer ¢
dominar o rico papel da linguagem. Nessas perspectivas, a grande missdo do professor,
entdo, ¢ transformar o aprendente em um "poliglota em sua prépria lingua", dando-lhe
os subsidios necessarios e a liberdade de escolher a modalidade da lingua que melhor se
adequar a cada ocasido. O autor ainda faz referéncias acerca do vazio da analise ldgica e
das divisoes e classificacdes de frase: “a andlise logica rotulada pelo exagero e pelo
vazio, cuida em servir a si mesma” (p. 37), uma vez que todo estudo baseado em
divisdes, subdivisdes e classificagdes de frases, pouco contribui para o estudo da lingua

materna.

Os PCNs expdem que um dos objetivos do ensino de gramatica € possibilitar que
o educando disponha de autonomia comunicativa. Para tal fim, propdem que a
gramatica pode associar-se ao trabalho com as praticas da linguagem; no entanto,
salientam quanto ao uso adequado da gramatica referindo-se a ela como um instrumento
de apoio. Destacam que pouco se aproveita dos exercicios baseados em exemplos
soltos, das nomenclaturas excessivas ¢ do preenchimento de lacunas. Destacam,
também, que essas atividades devem ser substituidas pelas situagdes reais de uso da
lingua, para que o aprendente seja capaz de construir conhecimento, escolher textos,
analisar criticamente um texto, trocar informagdes acerca das escolhas realizadas, bem
como planejar sua fala e redigir diferentes tipos de texto. Dessa forma, a leitura deve ser
trabalhada sob varios aspectos, com textos de todos os tipos, coerentes com a idade e

com a realidade dos estudantes, tendo na gramatica um apoio para esse trabalho:
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Os contetdos tradicionais de ensino de lingua, ou seja,
nomenclatura gramatical e histéria da literatura, sio
deslocados para um segundo plano. O estudo da
gramatica passa a ser uma estratégia para
compreensio/interpretagdo/produgdo de textos e a
literatura integra-se a area de leitura. (PCN Ensino
Médio, 2005:18).

Em consonéncia com as reflexdes apresentadas, Figueiredo (2004) menciona
que, na atualidade, os programas de ensino e aprendizagem de lingua materna ainda
apresentam uma escrita influenciada pela tradicdo gramatical. Tal tradi¢do foi
responsavel pelo estabelecimento de uma variedade de lingua e sua normalizagdo. E
exatamente o que constatamos nas gramaticas escolares e em boa parte dos livros
didaticos, como também em manuais de ensino de portugués. Dessa maneira, a
concepe¢do de gramadtica tradicional constituiu-se nos ultimos anos como um patriménio
cultural, ocupando as aulas de portugués com conjuntos de regras cujos objetivos

pautam-se somente em informar os leitores sobre elas e ocupar-se da analise da frase.

Ademais, nos ultimos anos, a linguistica e a psicologia tém disponibilizado
material muito rico e diversificado que permite analisar as dificuldades do aluno e
abordar com ele, de forma construtiva, os problemas da lingua, especialmente da
gramatica. Tais contribui¢des cooperam para a renovagdo do ensino da gramatica,
articulando dimensdes comunicativas e representativas da lingua. Assim, comeca a se
tornar expressivo o impacto da gramdtica sobre o desenvolvimento cognitivo do
aprendente, de modo que se passa a estabelecer a relagdo do saber gramatical que se
exige dele nas praticas escolares: os conhecimentos declarativos € os conhecimentos
processuais. As inovagdes pedagdgicas alimentam-se dos dados da ciéncia que dela
abstraem conhecimentos, saberes e esclarecimentos, a fim de responderem aos

problemas postos ao professor.

De modo particular, Figueiredo (2004) tece ainda consideragcdes sobre o
professor novo, enfatizando que ele deve substituir o método dedutivo tradicional pelo
indutivo, assim, ativando as quatro partes das chamadas atividades de estruturagdo: o
aprendente observa os enunciados da lingua, pode manipuld-los, compreende as

regularidades do sistema e codifica-os pela formulagdo de regras e de defini¢des. Além
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disso, a autora diz que é objetivo da escola enriquecer e melhorar a forma de produgdes
espontaneas e levar o aprendente ao conhecimento das variedades do portugués oral
escrito, a fim de permitir que o aluno adapte-se as diversas situacdes de comunicacio

que ele encontrara na vida social.

Diante das criticas e das discussdes sobre ensinar ou ndo gramatica, ou qual
gramatica ¢ a mais adequada, e de como ensinar, é que a pedagogia do léxico-gramatical
busca trazer ao professor de lingua portuguesa propostas pedagdgicas, com a finalidade
de propiciar ao docente algumas diretrizes para a pratica escolar. Acreditamos que uma
das primeiras coisas que o professor deve fazer, ¢ saber com qual gramatica vai
trabalhar, e conhecer a fundo seu cardter funcional, suas propriedades e prever como

sera util em sua atividade.

Nesse ensejo, Antunes traz relevantes consideragdes sobre o carater pratico da
gramatica em sala de aula. A autora propde um trabalho fundamentado na compreensao

funcional e discursiva da gramatica. Para tal, a principio, ela considera que ¢ necessario

escolher uma gramatica que seja relevante, explorar dela
no¢des e regras gramaticais que sejam uteis e aplicaveis a
compreensdo € aos usos sociais da lingua; um gramatica
que seja funcional, que tenha por referéncia o
funcionamento efetivo da lingua, tendo por intengdo
analisar o estudo das regras desses usos sociais da lingua,
a aplicabilidade real de suas regras e a forma de aplicagdo
em diferentes géneros. (2003: 96)

Assim, ela assinala pontos importantes quanto as atitudes que devem ser
tomadas para se realizar um estudo significativo com a gramatica. Na concepg¢do da
autora, faz-se necessario o uso de uma gramatica contextualizada, inserida na interacio
verbal, de uma gramadtica que traga algum tipo de interesse, como também de uma

gramatica que preveja mais de uma norma, além da norma-padrao. (p. 99)

A proposta da autora ¢ de que por meio de textos se faca a andlise do emprego

das unidades, para que se garanta seu uso, sua coeréncia e sua adequagdo comunicativa.
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Por intermédio do estudo do texto e da sua organizagdo sintatico-semantica, o professor
pode também explorar as categorias gramaticais ressaltando, contudo, a relevancia nio
da categoria e seu processo classificatorio, mas a fun¢do que ela desempenha para o

sentido do texto. Antunes considera que é “pela analise dos usos da lingua que se

entende mais e melhor o funcionamento das unidades da gramatica.” (p. 86)

Diante dessas colocagdes, acreditamos que um estudo significativo realizado
com a gramatica favorece o desenvolvimento de competéncias linguistico-gramaticais
no aprendente, sobretudo, quando o trabalho ¢ desenvolvido a partir de leituras criticas
de modelos de diferentes géneros textuais, no qual o docente pode e deve explorar por
meio de uma andlise critica as operagdes linguisticas que facultam o uso e o
funcionamento da lingua. Além do mais, um estudo nesses moldes possibilita também
que o aprendente saiba identificar os mecanismos do funcionamento da coesdo e da
coeréncia e desenvolva a habilidade de adequacdo gramatical de acordo a modalidade

textual que precisa elaborar.

Antes de finalizarmos esse item, cumpre-nos ainda tecer algumas consideragcdes
sobre a relevancia do estudo no Iéxico nas aulas de lingua materna. Entendemos que,
quanto mais o aprendente tiver a oportunidade de aprofundar e ampliar seu vocabulario,
mais possibilidades ele tera de usar a lingua de forma consciente, dominando os varios
sentidos das palavras, sendo, assim, por meio da sele¢do lexical ele devera ser capaz de
produzir os efeitos de sentido pretendidos, aprimorando, dessa forma, a competéncia

comunicativa.

Ademais, sobre o estudo do 1éxico, os PCNs (1998:79) consideram que a escola
deve criar meios que contribuam para explorar o repertdrio lexical do aluno de modo
que ele seja capaz de fazer a adequagdo de determinados termos a situagdo

comunicativa.

Concluida a parte referente as pedagogias basilares da EL, cumpre-nos
apresentar seus aspectos pedagogicos evidenciando a relevancia de cada um no contexto
do ensino e aprendizagem de lingua materna, dando énfase a transposi¢ao didatica, o

elemento central da EL.
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1.6 Os Aspectos pedagogicos da EL

As nog¢des apresentadas nessa parte advieram de pesquisadores brasileiros da
area da Educagdo Matematica. Essas contribui¢des tém como referencial tedrico a
Didatica. Apresentamos nessa parte os elementos que representam a base dos

fundamentos pedagogicos da EL.

O proposito principal desses conceitos € clarificar os caminhos para se
compreender o carater funcional dos elementos caracterizadores da situagdo didatica.
Acreditamos que esses conceitos podem e devem ser transportados para os cursos de
formacao de professores, sobretudo pela aplicabilidade pratica no contexto das questdes
de ensino e aprendizagem de lingua materna, podendo, pois, munir o futuro professor de

ferramentas importantes da transposicao didatica.

1.6.1 Situacio didatica

Freitas (2008) afirma que a teoria das situagdes didaticas foi criada por
Brousseau com base em sua andlise critica dos trabalhos de Dienes, Pappy e outros.
Tais trabalhos tinham por finalidade, na época, promover o ensino formalista conhecido
como Matematica moderna. Influenciado pelas ideias pedagdgico-construtivistas de
Piaget, Brousseau desenvolveu um trabalho cientifico objetivando expor a
problematizagdo do tratamento didatico no ensino da matematica. Sua teoria representa
uma referéncia para o processo de ensino e aprendizagem em sala de aula, envolvendo

: i 14
professor, aprendente e o conhecimento matematico. Conforme Brousseau -,

uma situacdo didatica é um conjunto de relagdes estabelecidas
explicitamente ou implicitamente entre um aluno ou um grupo
de alunos, num certo meio, compreendendo eventualmente
instrumentos e objetos, e um sistema educativo, (o professor)

14 . . P Yo P
Guy Brousseau, um dos pioneiros da Didatica da Matematica Francesa, é professor

aposentado do IUFM (Instituto Universitario de Formacdo de Professores), em Aquitaine ¢ da
Universidade Bordeaux 1, situados na Franca.



54

com a finalidade de possibilitar a este aluno um saber
constituido ou em vias de constituicdo (...) o trabalho do aluno
deveria pelo menos em parte, reproduzir caracteristicas do
trabalho cientifico propriamente, dito, como garantia de uma
construgdo efetiva de conhecimentos pertinentes.

Desse modo, uma situa¢do didatica é estruturada por meio das relagdes
pedagbgicas estabelecidas entre professor, aprendente e saber, com a finalidade de
desenvolver atividades voltadas para o ensino e para a aprendizagem do conteudo que
se vai trabalhar. No entanto, a situagdo didatica, por si so, ndo ¢ suficiente para efetivar
a compreensdo e garantir a aprendizagem. A vinculagio de outros recursos didaticos sdo
imprescindiveis nesse processo, como por exemplo, a forma como o professor ensina,
os métodos utilizados ¢ a forma como os contetidos sdo expostos. E de suma
importancia que o professor saiba apresentar o conteudo para que os estudantes se
interessem e vejam esse conteido em sua realidade, caso contrario eles ficardo cada vez

mais distantes e terdo dificuldade para compreendé-lo.

No contexto da teoria das situacdes didaticas, para Brousseau, o professor deve
evitar ser um transmissor de resultados ou um comunicador de conhecimento, mas,
antes de tudo, ele deve ser capaz de criar condi¢des para que o aprendente adquira em
pouco tempo no¢des que demoraram muito para serem construidas. Nessa acepcdo de
conduta, o professor deve efetuar a transferéncia do problema ao aprendente, de tal
forma que ele aceite, com responsabilidade, o desafio de resolver o problema. Caso haja

aceitagdo por parte do aprendiz, inicia-se o processo de aprendizagem.

Esse processo de transferéncia abarca tipos particulares de situagdes didaticas,
com interferéncia de algumas varidveis as quais o professor ainda ndo sabe administrar.
Nesse sentido, Brousseau apresenta a situacdo adidatica, caracterizando-a uma situagao
que, em determinados momentos do processo de aprendizagem, o aprendente trabalha
de maneira independente, ndo tendo a participacdo direta do professor em relagdo ao
conteido posto em trabalho. Em outras palavras, a partir do momento em que o
aprendente se apropriou da situacdo, o professor consente que ele realize a pesquisa,
dessa maneira, fica caracterizada a situag@o adidatica. Quanto ao professor, ele detém o
controle da situagdo e ndo o do saber. Brousseau trata também das situagdes ndo-

didaticas, definindo-as como aquelas que ndo foram planejadas visando a uma
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aprendizagem, diferenciando, assim, das didaticas que dispdem de planejamento com

fins pedagdgicos, nas quais pode ocorrer uma ou mais situagdes adidaticas (p. 86).

Para Brousseau (1986), citado por Freitas (2008), o que evidencia a
caracterizacdo de uma situagdo didatica ¢ & natureza especifica do trabalho com a
resolugdo de problemas. A partir dai, é necessario que haja um bom trabalho
pedagdgico, elaborado pelo professor, para levar o aprendente a construcdo do saber. Na
tentativa de descrever as relagdes de diversidade de possibilidades do aprendente com
esse saber a ser construido, foi que Brousseau apresentou a tipologia das situagdes
didaticas. O autor salienta que essas situagdes didaticas estdo entrelagadas entre si. A

separagdo serve apenas para analisa-las didaticamente:

e Situagdo de Ac¢lo: a que o aprendente realiza procedimentos mais
imediatos para a resolugdo de um problema. O conhecimento
adquirido ¢ de natureza mais experimental e intuitiva do que tedrica.
O aluno dé a solugdo correta, mas ndo sabe explicar os argumentos
utilizados.

e Situacdo de Formulacdo: o aprendente passa a utilizar, na resolucio
de um problema, alguma teoria, contendo um raciocinio mais
elaborado do que um procedimento experimental, baseado em
informag¢des anteriores. Ainda, ele faz afirmag¢des sem a intengdo de
julgar a validade do conhecimento, embora isso esteja implicito.

e Situagdo de Validagdo: o aprendente ja utiliza mecanismos de provas
e o saber ja elaborado por ele passa a ser usado com uma finalidade
essencialmente tedrica.

e Situacdo de Institucionalizacdo: tem a finalidade de buscar o carater
objetivo e universal do conhecimento estudado pelo aprendente. Sob
o controle do professor, ¢ 0 momento em que se tenta proceder a
passagem do conhecimento, do plano individual e particular, a
dimensdo historica e cultural do saber cientifico. S0 as famosas
perguntas: “De onde veio isso?” “Para que serve?”. (p. 94-101)

Assim, conforme Freitas (op. cit.), por meio da analise das situagdes didaticas €
possivel investigar a problemadtica da aprendizagem e desvelar aspectos que ocorrem

durante a resolucdo de problemas e a elaborag@o de conceitos pelos aprendentes.

A nocdo de situagdo didatica esta intrinsecamente relacionada ao papel do

professor, por intermédio de um projeto pedagogico bem definido, de possibilitar ao
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estudante a aprendizagem de um determinado contetdo, apresentando-lhe o problema e

permitindo que ele mesmo construa seu proprio saber.

Compreender a situagdo didatica permitira ao futuro professor diagnosticar os
problemas que encontrard na aprendizagem do ensino de lingua materna e, também,
verificar os conceitos produzidos pelo aprendente nos momentos de construcio do saber

na sala de aula.

Dessa maneira, o trabalho desenvolvido nesses moldes permite que o saber
escolar tenha significado para o aprendiz. Além disso, d4 mais ferramentas ao professor
de lingua materna — exigindo dele uma constante pratica reflexiva — na conducdo de
suas aulas e na busca de resolucdo dos problemas de ensino e aprendizagem do

portugués.

1.6.2 Transposicao didatica

Talvez um dos maiores problemas que profissionais de qualquer area do ensino
enfrentam ¢ a aplicacdo dos saberes adquiridos e desenvolvidos pela universidade e o
modo de levé-los a escola basica. Eis ai o desafio que estd proposto ao profissional de
lingua materna, em especial a egressos, como também aqueles que ainda cursam a
faculdade e que, em breve, atuardo na sala de aula. A eles, cabe efetuar a transposi¢ao
do saber cientifico ao aprendente. Nessa missdo, ¢ indispensavel que os professores
conhecam e compreendam a transposic¢ao didatica e as influéncias e o funcionamento do

processo de transformag@o de novos saberes.

Compreende-se por transposi¢do didatica a passagem do saber cientifico ao
saber a ser ensinado. Todavia, essa transicdo ndo deve entendida como a transposi¢io
do saber no sentido restrito do termo, ou seja, como uma mudan¢a de lugar. Essa
passagem — envolta em uma rede de influéncias — ¢ um processo de transformagdo do
saber cientifico, que se torna outro em relacdo ao saber destinado a ensinar. Assim, ndo
consiste numa simples adaptagdo do saber, mas num processo de transformacdo do

conhecimento cientifico em objeto de ensino, na expectativa de compreender a
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produgcdo de novos saberes. Para entender essa transformacdo, faz-se necessario
compreender toda trajetdria percorrida pelo saber, a fim de visualizar as influéncias

recebidas do saber cientifico.

Chevallard (1991), entende que a transposi¢ao didatica € um processo, no qual

um conteudo do saber que foi designado como saber a ensinar
sofre a partir  dai, um conjunto de transformagdes adaptativas
que vao torna-lo apto para ocupar um lugar entre os objetos de
ensino. O trabalho que transforma um objeto do saber a ensinar
em um objeto de ensino é denominado de Transposi¢cio
Didatica.

De acordo com as reflexdes de Pais (2008), o termo Transposi¢cao Didatica implica
a diferenciagdo entre saber académico e saber escolar, que sdo de natureza e fungdes
distintas, nem sempre evidentes nas analises sobre a dimensdo cognitiva do processo de
ensino e aprendizagem. A distingdo entre o saber cientifico e o saber ensinado
representa uma transformag@o de saberes que ocorre nas diferentes praticas sociais, em

funcdo da diversidade de géneros e dos interlocutores envolvidos.

Entretanto, na concepg¢do do autor, esse processo de transformagdo se da porque
os funcionamentos didatico e cientifico do conhecimento ndo sdo os mesmos. Eles se
inter-relacionam, mas ndo se sobrepdem. Assim, para que um determinado
conhecimento seja ensinado na escola ou em qualquer outro ambiente de ensino,
necessita passar por transformag¢do, uma vez que nao foi criado com o objetivo primeiro
de ser ensinado. Entdo, denomina-se transposi¢do didatica cada processo de

transformagao sofrido pelo conhecimento.

O saber a ensinar tem suas origens no saber cientifico. Este tltimo deve passar
por um processo de adaptagdo de acordo com o nivel de ensino, para enfim poder ser
ensinado, ou seja, ele ¢ transformado em objeto de ensino. O objeto de ensino ¢ aquele
rotineiramente encontrado no registro feito pelos docentes, que diz respeito as acgdes

didaticas executadas na sala de aula (p.24-25).
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O posto até aqui mostra que os saberes cientificos devem percorrer caminhos a
fim de se tornar saberes a ser ensinados. E necessario ao professor conhecé-los, bem
como suas funcionalidades, modalidades, caracteristicas, a trajetdria por eles percorrida
e as influéncias que eles recebem no processo de transformagdo. Isso, certamente
implicara a determinacdo dos conteudos, na estruturacdo dos valores, dos objetivos ¢
dos métodos que conduzem a pratica de ensino. O desconhecimento da transposi¢ao,
conforme Becker apud Pais (1997: 16-17), faz com que o professor esteja fixado no
significado epistemologico de sua disciplina, preso ao saber cientifico, com uma visio
estratificada e isolada da educagdo, levando a uma pratica pedagogica fundamentada na

repeticdo e na reproducdo do conhecimento, reprimindo a fungdo educativa do saber.

Diante dessas consideragdes, entendemos que os programas curriculares dos
cursos de Letras deveriam propiciar meios para permitir que o processo da transposi¢ao
de didatica e suas caracteristicas cheguem ao conhecimento dos futuros professores de
lingua materna. Esses programas devem preparar o aprendente para transformar o saber
cientifico em saber a ser ensinado. Desse modo, ¢ preciso incluir no curriculo modelos
de estratégias que visem a novas formas de aprender, de ensinar e de avaliar o que ja foi

aprendido.

1.6.3 O contrato didatico

O contrato didatico ¢ o conjunto de condi¢des que determinam aquilo que, na
relagdo professor-aprendente, eles esperam um do outro. A nog¢do de contrato didatico
supde a compreensdo da escola como instituicdo social responséavel pela transmissdo do
saber escolar, na medida em que professor e estudante desenvolvem uma imagem
reciproca do papel que devem desempenhar, das expectativas de suas respostas, agdes,

comportamentos desejaveis. Conforme Silva,

O contrato didatico depende da estratégia de ensino adotada,
adaptando-se a diversos contextos, tais como as escolhas
pedagbgicas, o tipo de trabalho solicitado aos alunos, os
objetivos do curso, as condi¢des de avaliagdo, etc. (2008: 51)
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Na concep¢do de Brousseau (apud MACHADO 2002), chama-se contrato
didatico

o conjunto de comportamentos do professor que sdo esperados
pelos alunos e o conjunto de comportamentos do aluno que sao
esperados pelo professor (...). Esse contrato ¢ o conjunto de
regras que determinam, uma pequena parte explicitamente, mas
sobretudo implicitamente, o que cada parceiro da relacdo devera
gerir e aquilo que , de uma maneira ou de outra, ele tera de
prestar conta perante o outro.

Numa espécie de parceria, o contrato didatico cuida das atribuicdes dos
envolvidos na relagdo didatica. O foco € a aquisi¢do do conhecimento pelo aprendente,
mas ¢ preciso salientar que esse processo nao deve ser interpretado como um ato de
transferéncia, ndo se deve imputar-lhe a responsabilidade do saber. Cabe antes ao
professor conseguir que ele resolva problemas a ponto de o aprendente constatar que ¢
capaz de, sozinho, executar sua tarefa. Assim, o docente deve auxilid-lo a se empenhar
diante das dificuldades encontradas. O professor, antes de tudo, deve estar pronto diante
das solicitagdes do aprendente e deve também procurar desvendar aquilo que ele deve

fazer. Outrossim, tem de ser capaz de ensinar tudo o que ¢ necessario sobre o seu saber.

Silva (2008: 74) chama a atencdo para um ponto relevante neste conceito
pedagdgico. A preocupacdo do autor concerne a adaptacdo do contrato didatico. Sobre
ele o autor afirma que “se o contrato didatico for mal adaptado ou mal compreendido,
pode originar mal-entendidos e deixar transparecer aos alunos que podem ter sido
enganados.” Desse modo, verifica-se no contrato didatico a importancia de uma boa
estratégia adotada, bem como a utilizagdo de escolhas pedagdgicas adequadas ao
contexto vigente, ao tipo de trabalho que serd requerido junto aos aprendentes e os

passos que serdo tragados para que os objetivos sejam atingidos etc.

Em termos praticos, como em um trabalho em grupo, por exemplo, o contrato
didatico representa as regras que regulam, entre outras coisas, as relagdes que os
participantes dos grupos e o formador mantém com o conhecimento e com as atividades

propostas. Nesse contrato, sdo firmados os direitos e deveres em relagdo as situagdes de
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ensino ¢ de aprendizagem a serem desenvolvidas pelo grupo. Portanto, representa o
conjunto de condutas especificas que os aprendentes do grupo esperam do professor e
que ele espera dos aprendentes, em outras palavras, as condutas que regulam o

funcionamento do trabalho do grupo e as relagdes professor/aprendente.

Esse modelo de contrato didatico subverte o paradigma do contrato
convencional, no qual o professor € portador exclusivo dos saberes e seus aprendentes
se portam como meros espectadores passivos. Nessa perspectiva, o contrato didatico do
ponto de vista da EL, busca rever esse processo de modo a adequar as situagdes de
ensino as pretensdes das atividades. Assim, sob um novo prisma, no contrato € preciso
ficar explicito quais sd3o as intengdes, as expectativas e como os participantes do
processo de interagdo devem proceder para que se tenha resultados positivos e atinja os

objetivos pré-estabelecidos.

1.6.4 A nocao de obstaculo epistemologico

A epistemologia é o ramo do saber que se interessa em evidenciar o que € o
conhecimento, como se processa o conhecimento, bem como qual a natureza dos

objetos que compdem uma determinada ciéncia.

Brousseau'® entende que um obstaculo de origem epistemoldgica é constitutivo
por um saber mal adaptado e como ferramenta de andlise para erros recorrentes e,
portanto, ndo cometidos por estudantes. Assim, a nocdo dessa concepcdo possibilita
mudar a concepgdo de erro cometido pelo aprendente, uma vez que a falha estd na teoria

empirica empregada, (p. 125-126).

E, nesse sentido, que Brousseau caracteriza o obstaculo epistemoldgico como
um conhecimento utilizado pelo aprendente para produzir respostas que se adaptam a
determinados contextos com que ele se depara, mas que, usado fora desse contexto, gera

respostas incorretas. Dessa maneira, sabendo que o aluno resistira as barreiras impostas

> Brosseau foi um dos pioneiros nos estudos sobre a nog¢io de obsticulo de origem
epistemologico em meados dos anos 70.
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pelo obstaculo epistemoldgico, visando ao conhecimento novo, ¢ preciso identificar o
obstaculo encontrado e incorporar a negac¢do desse conhecimento anterior ao novo

saber.

Duroux, citado por Igliori (2008: 128), afirma que obstaculo é um
conhecimento, uma concepcdo, ndo uma falta de conhecimento. Esse conhecimento
produz respostas adaptadas num determinado contexto, frequentemente reencontrado,

mas ele gera respostas falsas fora desse contexto.

Tomamos por exemplo uma situagdo corriqueira nas aulas de lingua portuguesa,
em que o professor apresenta a seus alunos uma atividade com o género charge e, na
tentativa de apresentar o género, cria atalhos por meio de analogias com outros géneros
estruturalmente semelhantes, como € o caso do carton e da anedota, sem estabelecer a
devida distin¢do entre a fun¢do social de cada um deles, bem como suas caracteristicas
principais. Desse modo, acaba induzindo o aprendente a formac@o de um conhecimento
equivocado e evasivo do género, distante dos propdsitos que a aula deveria ter, ficando,

na maioria das vezes na analise do aspecto da ironia.

Em virtude de um saber mal adaptado, perder-se-4 um valioso material de
analise, pouco explorado no contexto escolar, que com o uso do humor conduz o leitor a
posig¢do critica diante dos fatos. Ademais, outros pontos relevantes devem ser abordados
na andlise desse género, como os aspectos linguisticos e ndo-linguisticos, a
intertextualidade, a denuincia com o uso do humor, o dito e o ndo-dito, o carater efémero

do género, a satira etc.

1.6.5 Engenharia didatica

Constituida como uma metodologia, a engenharia didatica surgiu com a
finalidade de analisar as situagdes didaticas objeto de estudo da Educagdo Matematica.
De acordo com Artigue, citada por Machado (2008: 235), o termo “engenharia” foi

utilizado na inten¢do de comparar o trabalho do didatico ao do engenheiro que, para
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realizar um projeto preciso, apoia-se sobre conhecimentos cientificos de seu dominio. A

autora conceitua engenharia didatica como

[...] um esquema experimental baseado sobre

r

“realizagdes didaticas” em sala de aula, isto &,
sobre a concepcdo, a realizacdo, a observacdo e a
analise de sequéncias de ensino.

Para Machado (2008), a no¢@o de engenharia didética foi construida na didatica
da matematica com uma dupla fung¢do: ser compreendida tanto como produto resultante
de uma andlise a priori, caso da metodologia de pesquisa, quanto como uma producgdo
para o ensino. Nesse sentido, engenharia didatica ¢ um referencial de pesquisa que visa

a unir a pesquisa a pratica.

A metodologia da engenharia didatica abrange quatro etapas: analises
preliminares, concepcdo e analise a priori das situagdes didaticas, experimentacao,
analise a posteriori e validagdo. A primeira etapa da Engenharia Didatica constitui-se
das andlises preliminares. Nessa fase, sdo coletados dados a fim de que se possa refletir
sobre eles e com isso estruturar uma maneira positiva de interferéncia no ensino. Ainda,
nela estdo incluidos outros quatro tipos diferentes de andlise: 1*) analise epistemologica
dos conteudos contemplados pelo ensino; 2*) analise do ensino atual e de seus efeitos;
3*) a andlise da concep¢do dos alunos, das dificuldades e dos obsticulos que
determinam sua evolugdo; 4%) a andlise de campo dos entraves do qual vai se situar a

efetiva realizag¢do didatica (op. cit).

A segunda etapa consiste na concepgdo e analise a priori das situacdes didaticas.
Nela, o pesquisador delimita certo nimero de varidveis de comando pertinentes do
sistema sobre o qual o ensino pode atuar. A terceira ¢ a experimentacio. E a fase da
realiza¢do da engenharia com um determinado grupo de aprendentes. De acordo com

Machado (2008: 244-245)

Essa fase se inicia no momento em que se da
contato/professor/observador (es) com a populagdo de alunos
objeto da investigacdo. Ademais, a experimentacdo supde: a
explicitacdo dos objetivos e condi¢des de realizacdo da
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pesquisa; o estabelecimento do contrato didatico; aplicagdo dos
instrumentos de pesquisa; registro das observagdes feitas
durante a experimentagao.

A ultima etapa ¢ a da andlise a posteriori e da validagdo. Ela compreende na fase
do tratamento dos dados, que sdo utilizados posteriormente na andlise a posteriori. Por
fim, por meio do confronto das andlises a priori e a posteriori é que se tornam validas

ou recusaveis as hipoteses levantadas no inicio da engenharia.

Ao tratarmos da engenharia didatica nos ambitos do ensino e aprendizagem de
lingua materna, entendemo-la, aqui, como uma sequéncia de aulas concebidas,
organizadas e articuladas por um professor-pesquisador, responsavel pela realizacdo do

projeto de aprendizagem para seus estudantes.

Nesse sentido, Figueiredo (2004) aponta que o papel desse professor-
pesquisador é o de procurar respostas e pistas didaticas a partir de documentos de
especialistas na matéria e trocar experiéncias tendo sempre em vista a constru¢cdo de
novos conhecimentos de seu grupo de aprendentes, como também empenhar-se na
busca de novas didaticas a serem usadas na sala de aula que, posteriormente, tendem a

ser avaliadas e ajustadas.

No contexto do ensino de um modo geral, as praticas educativas
desenvolvidas a partir de principios da engenharia diddtica devem ser
compreendidas como praticas de investiga¢do. Constituida como uma metodologia de
pesquisa, a engenharia didatica surgiu com a finalidade de analisar as situagdes

didaticas, destina-se, portanto, a analise de sequéncias de ensino.

Nesse ponto de vista, durante a execu¢do do trabalho com o saber
escolar, ele deve ser questionado e discutido para que os aprendentes tenham
consciéncia da complexidade do objeto estudado. Entende-se que ¢ partindo dessa
abordagem metodologica que a aprendizagem consolida-se. O ensino na perspectiva

da engenharia didatica prioriza a compreensao sobre do conhecimento trabalhado.

Expostas as teorias sobre engenharia didatica, elaboramos um exemplo de

abordagem metodoldgica com a engenharia didatica na aula de portugués,
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contemplando as quatro fases, conforme mencionadas acima. Para tal, partimos da
situacdo-problema da qual ficou estabelecido que o objeto do saber a ser desenvolvido €

o género “entrevista oral de emprego”.

Na analise preliminar, ¢ feito um levantamento sobre os fatores que englobam,
de modo geral, esse género. Reflete-se sobre o uso desse género, sua relevancia.
Também, traz para discuss@o as dificuldades, os entraves e os obstidculos que o

aprendente encontra ao utilizar esse género.

Na segunda fase da priori o professor pode planejar uma sequéncia didatica
que servira de objeto de investigagcdo. Essa fase consiste numa analise a priori que se
faz um estudo sobre o saber, no caso, o género entrevista oral de emprego. Nela,
descreve-se o género em questdo e se faz previsdes de possiveis situagdes
problematicas que envolvem o uso desse saber na pratica. Também nessa fase, sdo
construidas as hipoteses que serdo verificadas por meio da pratica investigativa.
Importante frisar que, essas hipdteses serdo comparadas com os resultados finais da

sequéncia didatica.

A terceira fase destina-se a aplicagdo da sequéncia didatica. Nessa fase, a
sequéncia, por meio de um numero definido de aulas planejadas com o objetivo de
observar as situacdes de aprendizagem, deverd ser desenvolvida através de uma
abordagem metodologica que privilegie a criticidade diante dos fatos, e a reflexdo
numa perspectiva de constru¢do de um saber consciente e indagador. Entdo, no nosso
caso, essa fase ¢ construida em quatro modulos de duas aulas cada. No primeiro
tratamos da entrevista por telefone; no segundo, a entrevista coletiva; no terceiro a
entrevista com o psicologo; no quarto e ultimo, a entrevista pessoal. Nesses modulos,
o aprendente vivenciara e experienciara a aplicabilidade do género em ocorréncias
distintas. Ainda, recomenda-se realizar os registros das experiéncias vivenciadas

nesses modulos.

A fase final € a da analise a posteriori e da validacdo. Nela, evidenciam-se os
dados coletados durante a experimentagdo e observagdes realizadas durante os
modulos, bem como nas atividades produzidas pelos aprendentes. Nessa fase ¢

possivel constatar se aprendizado foi de fato consolidado e se os objetivos foram
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alcancados, determinando, assim, a valida¢do, ou a ndo validagdo da sequéncia
didatica.

Diante disso, compreende-se que a engenharia didatica ¢ vista como
metodologia de pesquisa que visa unir a pesquisa a pratica. Em outras palavras, as
nogdes sobre engenharia didatica objetivam unir o referencial tedrico de pesquisa com
a pratica pedagodgica. Nessa acepcdo, entendemos que os cursos de Letras devem
permitir que os futuros profissionais da educagdo tenham acesso a essa importante
metodologia, a nosso ver, mais uma ferramenta relevante no processo de orientagdo e

conducgao das situagoes didaticas em sala de aula.

1.6.6 Registros de representacio

Para se compreender como acontece a aquisi¢do de conhecimento, é necessario
recorrer a nocdo de representacdo, uma vez que, conforme Damm (2008), ndo ha
conhecimento matematico que possa ser mobilizado por uma pessoa sem o auxilio de

uma representagio.

Para compreender a no¢do de representacdo, tomamos por base as reflexdes de
Duval (1993), citado por Damm (2008). O autor considera que existem trés tipos de
representacdes: as mentais, que sdo as concepgdes que uma pessoa pode ter sobre um
objeto ou sobre uma situagdo; as representacdes internas ou computacionais,
caracterizadas pela execucdo automatica de uma tarefa; as representagdes semioticas,
que sdo produgdes constituidas pelo emprego de signos pertencentes a um sistema de
representacdo, os quais apresentam dificuldades proprias de significado e de

funcionamento.

Esse sistema de representacdo permite preencher as fun¢des de comunicagio,
objetivagdo e tratamento que sdo fundamentais para o funcionamento cognitivo. O
acesso aos objetos de ensino passa necessariamente por representagdes semioticas, que

sdo externas e conscientes ao individuo.
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Para Damm (2008: 176), a utilizagdo de diferentes registros de representacdo
semiodtica ¢ uma maneira didatico-metodoldgica que o professor pode usar quando ele
busca a conceitualizagdo e a aquisi¢do do conhecimento. No entanto, para que haja a

constru¢do do conhecimento ¢é necessario definir os registros de representacdo

semiotica. Nesse sentido, Damm mostra que as representagdes semidticas

[...] s@o produgdes constituidas pelo emprego de signos
pertencentes a um sistema de representa¢do os quais tém suas
dificuldades proprias de significado e de funcionamento.

Na concep¢do de Duval (1993), apud Damm (2008), os registros de
representacdo semidtica sdo caracterizados por trés atividades cognitivas: a primeira ¢ a
formacdo de uma representacdo identificavel, ou seja, quando é possivel reconhecer
nessa representacdo aquilo que ela representa, dentro de um sistema de signos
estabelecido socialmente; a segunda é o tratamento, que ¢ uma transformacdo que se
efetua no interior de um mesmo sistema de registros, como, por exemplo, resolver um
sistema de equacdes; a terceira € a conversdo, o passo mais relevante nas representacoes
semioticas, que ¢ a transformagdo da representagdo de um objeto matematico em outra
representacdo desse mesmo objeto. Nesse sentido, Damm, aponta que conversio exige

do sujeito a diferenca de estabelecimento entre significado e significante.

Para ilustrarmos esse conceito em Lingua Portuguesa, tomamos como exemplo o
ensino de concordancia verbal nos moldes que ¢ desenvolvido em sala de aula. O aluno
aprende a realizd-la nos exercicios repetitivos com frases isoladas desprovidas de um
contexto social significativo. Assim, quando lhe € solicitado que utilize essa habilidade,
de forma adequada, na producdo de um texto, constata-se a presenga de falhas
constantes nos usos inadequados dos elementos coesivos, além da falta de correlacio
dos tempos verbais. Nessa perspectiva, a conversdo, ou seja, a transformacdo da
representacdo do objeto podera ser realizada por intermédio da ilustracdo. Em outras
palavras, far-se-4 a representagdo em um outro registro que ajudard a apreensdo de

questdes de concordancia.
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Assim, fica evidente que a resolucdo de problemas envolve muitos registros e
que o ensino e a aprendizagem de qualquer conhecimento esta vinculado a compreensio
de diferentes registros de representacdo. Ainda, podem ser utilizados em qualquer
sistema educativo, uma vez que, buscam investigar os registros dos diferentes objetos

envolvidos numa situagdo problema.

Em suma, cabe ao professor permitir que seu aprendente possa usar uma
diversidade de registros de representacdo, seja para tratamento, seja conversio. Assim,

ele terda mais possibilidades para a resolucdo de problemas.

1.6.7 Teoria dos campos conceituais

Os campos conceituais sdo vistos como fatores ligados a aprendizagem.

Vergnaud (1990), apud Franchi (2008: 212), expde sua concepgdo de campo conceitual:

O estudo do desenvolvimento e do funcionamento de um
conceito, no decurso da aprendizagem ou quando de sua
utilizacdo, deve considerar, ao mesmo tempo: o plano das
situagdes, o dos invariantes operatorios ¢ o das representacdes
simbolicas. Um conceito se constitui através de uma variedade de
situagdes, e diferentes invariantes estdo envolvidos em diferentes
situa¢des. Ao mesmo tempo, uma situagdo ndo pode ser analisada
pela via de um Unico conceito, pois sua resolu¢do mobiliza varios
esquemas.

Em suas reflexdes, Vergnaud (1990), apud Franchi (2008: 191), enfatiza que a
teoria dos campos conceituais estd assentada em bases cognitivistas que visa a fornecer
um quadro coerente e alguns principios basicos com vistas ao estudo do
desenvolvimento e da aprendizagem de competéncias complexas, em particular das
relacionadas as ciéncias e as técnicas. Essa teoria tem como um de seus pressupostos o
fato de o conhecimento ser constituido e desenvolvido na intera¢do adaptativa do

individuo com as situagdes que experiencia.
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Trata-se de uma teoria pragmatica que considera a nogdo de situagdo e as agdes
do sujeito em situacdo, que tem por objetivo a construcdo dos principios que permitem
articular competéncias em situacdo de problemas praticos e tedricos. Com base nessas
colocag¢des, Franchi (2008) salienta que a conceitualizagdo ¢ o eixo central no
desenvolvimento cognitivo. Em outras palavras, um conceito ndo ¢ somente uma
definicdo expressa por meio de enunciados e textos, mas algo subjacente 4&s

competéncias que permite que a agdo seja operatoria.

Vergnaud (op. cit) considera que 0s processos cognitivos servem para organizar
a conduta, a representacdo € a percep¢do, assim como o desenvolvimento de

competéncias e de concepgdes de um sujeito no curso de sua experiéncia. (op. cit)

Assim, ao tomarmos o conceito de campo conceitual numa determinada situagao
de aprendizagem, como por exemplo, no planejamento e elaboragdo de uma crénica,
depreende-se que ela ¢ o campo conceitual. Seu autor deve, portanto, conhecer as
estruturas linguisticas da cronica, ou seja, seu modelo de composi¢cdo, como também
deve saber fazer as escolhas lexicais ideais e as adequacdes necessarias, adaptando-a
aos objetivos da situagdo comunicativa, a fim de alcancar a adesdo do publico a que se
destina além de também dominar os diferentes tipos de cronica. Depreende-se, dessa
forma, que a teoria pressupde determinados conceitos envolvidos na producdo da

cronica e todos eles sdo necessarios para dominar esse campo especifico.

Vergnoud aponta ainda que a teoria dos campos conceituais é uma teoria
pragmatica, uma vez que faz apelo a noc¢do de situacdo e das acdes dos sujeitos nessas
situagdes. Além disso, o autor considera que essa teoria visa a constru¢do de principios
que permitem articular competéncias e concepgdes constituidas em situagdo, bem como

os problemas praticos e tedricos em que essas competéncias € concepgdes se constituem

(op. cit.).

Finalizando esse item, salientamos que os conceitos apresentados pela Educagédo
Matematica sdo aplicaveis ao ensino de lingua materna. Ao levarmos em conta o carater

pratico de cada um deles, as caracteristicas e os recursos que eles disponibilizam
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enquanto recursos didaticos auxiliares na pratica pedagogica, verificamos o quanto sio
importantes no contexto de um curso de formagdo de professores, especialmente, pelas

contribui¢des para formacio de um professor pesquisador.

Além do mais, a nosso ver, a disciplina de Didatica Aplicada deveria ser a
principal responsdvel pela explanacdo e aplicacdo desses conceitos, dando uma nova

dimens@o para o trabalho com a didatica no ensino de Portugués.

Apos caracterizarmos a EL, seus fundamentos linguisticos e pedagdgicos,
passamos ao proximo capitulo, no qual tratamos do professor reflexivo. Partimos da
premissa que sO se realiza a EL a partir de um professor reflexivo. Diante disso,
cumpre-nos conceituar esse tipo de profissional, evidenciando sua relevancia no

processo de ensino e aprendizagem de lingua materna.
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Ensinar é, antes de tudo, agir na
urgéncia, decidir na incerteza.

Phillippe Perrenoud

Capitulo 11

O Professor Reflexivo

Consideracdes iniciais

Como ja destacamos, neste capitulo, focalizamos o professor reflexivo,
evidenciando sua relevancia no processo de ensino e aprendizagem de lingua materna,
bem como, enfatizamos a importancia do trabalho com o ensino reflexivo e a
necessidade de se formar profissionais reflexivos. Para tanto, a principio, apresentamos
o conceito de profissional reflexivo e sua relevancia no contexto de um curso de
formacdo de profissionais de LP e, no decorrer do capitulo, buscamos destacar dois
pontos centrais: a relevancia do ensino reflexivo no contexto de um curso de formagao

de professores e o perfil profissional do professor reflexivo.

A expressdo professor reflexivo surgiu como novo paradigma a fim de garantir
uma melhor performance docente. Esse conceito reporta-nos a autores que nos ultimos
anos se empenharam nos estudos sobre a formagdo docente, como Donald Schon e
Kenneth Zeichner que, influenciados pelos estudos de Dewey, trazem relevantes

contribui¢des para a concepgdo de professor reflexivo.

A grande quantidade de publica¢des sobre o tema e a inser¢do da formagdo do
profissional reflexivo no contexto da EL instigou-nos a querer saber e compreender
melhor seu significado, como também conhecer as propostas dos autores que tém

servido como referencial nos cursos de formagao de professores.
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2.1 O ensino reflexivo

Desde os anos 90, muito se tem lido e discutido acerca da formagdo e
profissionalizacdo de professores, especialmente em Portugal e no Brasil, no entanto foi
de um americano que surgiram as primeiras propostas sobre a concepcdo de professor
reflexivo, Donald Schon, licenciado em Filosofia pela Universidade de Yale. Seu
trabalho, como pesquisador e consultor, centra-se no aprendizado organizacional e na
eficacia profissional. Seus estudos foram fundamentados na teoria da indagagdo de
Dewey e resultaram em duas obras: The Reflective Practitioner, How Professional
Think in Action (1983) e Educating the Reflective Practitioner, Toward a New Design
for Teaching and Learning in the Professions (1987), sendo essa ultima traduzida para o
portugués sob o titulo Educando o Profissional Reflexivo, um novo design para o ensino

e aprendizagem.

Antes de adentrarmos nas propostas dos estudiosos, achamos relevante expor
primeiro o conceito de reflexdo, para, a partir dai, focalizarmos as concepcdes de ensino

reflexivo, pratica reflexiva e de professor reflexivo.

Partindo das ideias de Dewey, consideramos, por um lado, que o conceito de
reflex@o tem sido muito usado nos dias atuais como relevante item estruturador em
diversas propostas feitas por estudiosos para se referirem as novas tendéncias de
formagdo de professores e educadores diversos. Por outro lado, a amplitude, que ¢
dispensada ao conceito de reflexdo, como também ao de ensino reflexivo, ganhou
grandes proporgdes, trazendo ao termo uma série de sindnimos. Assim, devido a gama
de publicagdes sobre o tema, constatamos a preocupacdo de alguns pesquisadores em
relacdo a distorgdes que vém ocorrendo quanto ao significado e ao emprego
propriamente dito do conceito. Para alguns deles, muitas institui¢des de ensino estdo
engajadas num “pseudo” ensino reflexivo, guiadas por referenciais tedricos

desvinculados da esséncia do conceito e da proposta da reflexao.

Dessarte, apo6s essas consideragdes, cumpre salientar que Donald Schon é um

dos autores de maior influéncia na difusdo do conceito de reflexdo, o que se pode
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verificar em dois livros’ publicados pelo autor. Eles trouxeram muitas contribuigdes
para popularizar e ampliar o campo da formag@o de professores fertilizando a area do
ensino e da aprendizagem com teorias e propostas pertinentes a epistemologia da

pratica.

O autor propds o conceito de reflexdo na agdo, definindo-o como o processo
mediante o qual os profissionais, os professores, aprendem a partir da andlise e
interpretagdo de sua propria atividade, tendo a reflexdo na agdo como ponto de partida

para responder as situacdes de conflito e indecisdo.

Em Keneth Zeichner (Zeichner, 1993: 51), ha reflexdo quando a ateng¢do do
aluno-mestre” ¢ tanto dirigida ao interior, para a sua pratica, como para o exterior, para
os seus estudantes e para as condi¢des sociais nas quais a sua pratica se situa. Para o
autor, existe na reflexdo um impulso democratico e emancipador, que leva a
consideragdo das dimensdes sociais e politicas do ensino, justamente com suas outras
dimensdes. A reflexdo, aqui, € tratada mais como uma prdtica social do que apenas

como uma atividade privada.

No Brasil, o conceito de reflex@o estd presente em boa parte das obras de Paulo
Freire, considerado um dos pensadores mais notdveis na historia da pedagogia mundial,
sobretudo, pela influéncia no movimento chamado Pedagogia Critica. Na concepgdo de
Freire, a curiosidade ingénua esta atrelada a reflexdo sobre a pratica, até chegar ao

formato de critica. Ele afirma que

o de que se precisa € possibilitar, que, voltando-se sobre
si mesma, através da reflexdo sobre a pratica, a
curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va
tornando critica. (FREIRE, 2001: 43).

Nesse sentido, conforme o autor, para que ocorra efetivamente a reflexividade é

necessario haver a organizagao reflexiva do pensamento, instruindo o homem a pensar,

' The Reflective Practitioner (1983) e Educating the Reflective Practitioner (1987).
2 O termo refere-se a alunos que ja atuam como docentes em escolas basicas, publicas e
particulares e que, a0 mesmo tempo, frequentam o curso superior.
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a compreender e a atuar ao longo de sua formagdo e atuaco profissional. Freire acredita
que, quando a pratica ¢ tomada como curiosidade, ela vai despertar horizontes de
possibilidades (FREIRE, 1993: 40). Também, para o autor, a pratica docente critica
envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer, por
isso aponta a relevancia desse processo, da reflexdo critica sobre a pratica, na formagéo

permanente dos professores, como essencial (FREIRE, 2001: 41-43).

Assim, para Freire a reflexdo ¢ o movimento realizado entre o fazer (acdo) e o
pensar (reflexdo), entre o pensar e o fazer, ou seja, no “pensar para o fazer” e no “pensar
sobre o fazer”. Nessa dire¢do, a reflexdo surge da curiosidade sobre a pratica docente.
Essa curiosidade inicialmente ¢ ingénua. No entanto, com o exercicio constante, a
curiosidade vai se transformando em critica. Dessa forma, constitui-se também a
reflexdo critica permanente como orientagdo prioritaria para a formacgdo continuada dos
professores e, consequentemente, para a formagdo de professores reflexivos que buscam

a transformacao através de sua pratica educativa.

Em Weis e Louden (1989)°, a reflexdo e a a¢do também podem acontecer ao
mesmo tempo. Os autores apontam outras formas de reflexdo as quais pontuamos em
nosso trabalho a fim de ilustrar o conceito de reflexdo. A primeira delas ¢ a
introspecg¢do, uma reflexdo interiorizada em que o professor revé seus pensamentos e
sentimentos numa perspectiva voltada as atividades cotidianas. Trata-se, assim, de uma
reflexdo pessoal. Outra forma de reflexdo é o exame, que implica uma referéncia do
professor a acontecimentos ou acdes que ja sucederam ou que ainda podem ocorrer no
futuro. Essa forma de reflexdo situa-se mais proxima da acdo, uma vez que, impregnada
a vida escolar, exige uma referéncia a acontecimentos passados, presentes e/ou futuros.
Outra forma de reflexdo ¢ a indagag¢do, que estd relacionada com o conceito de
investigacdo-a¢do (CARR & KEMMIS, 1988). Ela permite aos professores analisarem a
sua pratica, identificando estratégias a fim de melhora-la. Por ultimo, a espontaneidade,
a que se encontra mais proxima da pratica. Esta tutltima, chamada por Schon de

reflexdo-na-a¢do, pois faz mengdo aos pensamentos dos professores durante o ato de

* Citado por Carlos Marcelo Garcia sob o titulo “A formagio de professores: novas perspectivas
baseadas na investigacdo sobre o pensamento do professor” no livro “Os professores e a sua
formagdo”.
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ensino, permitindo-lhes improvisar, resolver problemas, tomar decisdes e abordar
situacdes de incerteza e de instabilidade na sala de aula, Yinger (1987) apud Garcia

(1995: 64).

Para Gomez (1995: 103), a reflexdo ndo ¢ apenas um processo psicologico
individual, mas ¢ também um processo que implica a imersdo consciente do homem no
mundo da sua experiéncia, no mundo das conota¢des, valores, intercaimbios,
correspondéncias afetivas, interesses sociais € cenarios politicos. A fim de elucidar o
processo da reflexdo o autor, com base em Kemmis (1985), enfatiza importantes

consideragdes sobre a natureza do processo da reflexao:

1. A reflexdo ndo ¢ determinada bioldgica ou psicologicamente, nem ¢
pensamento puro, antes expressa uma orientacdo para a acgdo e refere-se as
relagdes entre o pensamento e a ac¢do nas situagdes histdricas em que nos
encontramos.

2. A reflexdo ndo ¢ uma forma individualista de trabalho mental, quer seja
mecénica, quer especulativa, antes pressupde e representa relagdes sociais.

3. A reflexdo ndo é nem independente dos valores, nem neutra, pois expressa ¢
serve a interesses humanos, politicos, culturais e sociais particulares.

4. A reflex@o ndo ¢ indiferente nem passiva perante a ordem social, nem propaga
valores sociais consensuais, antes reproduz ou transforma ativamente as
praticas ideoldgicas que estdo na base da ordem social.

5. A reflexfio nfo € um processo mecanico, nem simplesmente um exercicio
criativo de construg@o de novas ideias, antes é uma pratica que exprime 0 nosso
poder para reconstruir a vida social, ao participar da comunicac¢éo, na tomada
de decisdes e na ac¢do social (Kemmis, 1985: 148-149).

Nao obstante, Gomez salienta ainda que o conhecimento académico, tedrico,
cientifico ou técnico s6 pode ser considerado instrumento de reflexdo se for integrado
de forma significativa, na forma de esquemas de pensamentos mais genéricos ativados
pelo individuo quando interpreta a realidade concreta em que vive e quando organiza

sua propria experiéncia (cf GOMEZ, 1995: 103).

A fim de caracterizar essa concep¢do de ensino e de professor, Garcia (1995: 59)
mostra que varios termos sdo utilizados: pratica reflexiva, formagdo de professores
orientada para a indagacgdo, reflexdo-na-accdo, o professor como controlador de si
mesmo (Elliot), professores reflexivos (Cruicksank & Applegate; Zeichner), o professor

como pessoa que experimenta continuamente (Stratemeyer), professores adaptativos
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(Hunt), o professor como investigador na ac¢io (Corey & Shumsky), o professor como
cientista aplicado (Brophy & Everston; Freeman), professores como sujeitos com um
oficio moral (Tom), professores como sujeitos que resolvem problemas (Joyce &
Harootunian), professores como sujeitos que colocam hipdteses (Coladarci), professores
como indagadores clinicos (Smyth), professores auto-analiticos (O'Day), professores
como pedagogos radicais (Giroux), professores como artesdos politicos (Kohl) e o
professor como académico (Ellner). Ha, portanto, uma grande dispersdo semantica, bem

como uma diversidade de propostas metodologicas sobre esse assunto.

E importante também salientar que o conceito de reflexdo estd sendo atualmente
utilizado em diferentes contextos e com diferentes significados. Ndao ¢ um conceito de
facil compreensdo, o que demanda bastante aten¢do dos que pretendem utiliza-lo, como

também implica buscar um aprofundamento de seus significados.

Desse modo, as instituigdes de ensino, em especial as de formacdo de
professores, precisam criar condi¢des propicias de trabalho aos seus profissionais, a fim
de que compreendam esse conceito e atuem na elaboracdo e execucdo de trabalhos

diferenciados, para assim, aplicar modelos e estratégias reflexivas.

2.2 O carater pratico do ensino reflexivo

O grande marco nas ideias pertinentes ao ensino reflexivo bem como de suas
derivadas teorias foi sem davida a obra de John Dewey, intitulada How we think
(1933). Nesse trabalho, o autor procurou promover o ato humano como uma agio
reflexiva contrapondo-o ao ato de rotina, fazendo referéncia ao ato educativo. Expds
que os professores submetidos aos atos de rotina ficam a mercé ndo s6 do
tradicionalismo, como também das formas de atuacdo inquestionaveis, automaticas e de

modelos que sdo feitos mecanicamente.

Dessa forma, surgiu a necessidade de uma agdo reflexiva diante de um quadro

obsoleto. Todavia ¢ importante evidenciar que uma ag¢do reflexiva ndo se desvela por
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meio de um conjunto de passos ou procedimentos especificos aplicados pelo professor,
mas encontra-se, de fato, na forma de encarar e responder aos problemas
desempenhando um papel de destaque na producdo de conhecimento sobre o ato

educativo.

Nesse sentido, emerge a necessidade de formar professores que venham a refletir
sobre a propria pratica, fazendo com que, a partir da reflex@o, os docentes constituam
um instrumento de seu desenvolvimento e de sua a¢@o. Acerca da concepcao de a¢do na
modalidade reflexiva, Zeichner (1993: 18) define-a como sendo “uma a¢do que implica
uma consideracdo ativa, persistente e cuidadosa daquilo que se acredita ou que se

pratica, a luz dos motivos que a justificam e das consequéncias a que conduz”.

Garcia (1995), apropriando-se das ideias de Dewey, afirma que, para haver

ensino reflexivo, € preciso uma mente aberta que se define como

A auséncia de preconceitos, de parcialidades e de qualquer
habito que limite a mente e a impeg¢a de considerar novos
problemas e de assumir novas ideias [e que] integra um desejo
activo de escutar mais do que um lado, de acolher os fatos
independentemente de sua fonte, de prestar atengdo sem
melindres a todas as alternativas, de reconhecer a possibilidade
do erro mesmo relativamente aquilo em que mais acreditamos
(Dewey apud Garcia, p.62).

Para esse autor, essa atitude implica, portanto, escutar e respeitar diferentes
perspectivas, prestar atencdo as alternativas disponiveis, indagar das possibilidades de
erro, examinar as razdes do que se passa na sala de aula, investigar evidéncias
conflituosas, procurar varias respostas para a mesma pergunta e refletir sobre a forma de
melhorar o que ja existe. Garcia (1995: 62-63), novamente com base em Dewey, aponta
uma outra atitude do ensino reflexivo que ¢ a responsabilidade intelectual, uma vez que
¢ necessario considerar as consequéncias de um passo projetado assegurando a
integridade e a harmonia daquilo que se defende. Também consiste na procura dos
propositos educativos e €ticos da conduta docente. A ultima atitude € o entusiasmo

como predisposicdo para afrontar a atividade na forma de curiosidade, energia e
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capacidade de renovagfo, de luta contra a rotina. Tais atitudes estdo constituidas nos
programas de formacdo de professores, mediante estratégias e atividades que

possibilitam a aquisi¢do de um pensamento e de uma pratica reflexiva.

O ensino reflexivo ¢ caracterizado por uma ag¢do reflexiva realizada sob a
pratica, no qual o aprendente, futuro professor, aprende a partir da andlise e
interpretagdo da sua propria atividade, tendo a reflexdo na acdo como ponto de partida e
apropriando-se de um conjunto de atitudes. Assim, por meio da pratica reflexiva, o
professor reconhecerd as implicagdes politicas e ideoldgicas que permeiam sua

docéncia.

Durante décadas, as ideias de Dewey estiveram voltadas aos professores, porém
a partir dos anos 80, com a divulgagcdo das obras de Shon (1983; 1987), houve um
processo de retomada das ideias de Dewey sobre o pratico reflexivo. Nessas obras, o
autor ocupou-se em trazer consideracdes sobre a racionalidade técnica, propondo como
alternativa uma nova epistemologia da pratica, que revaloriza o conhecimento que
emerge da pratica inteligente e refletida, em oposi¢do a mera aplicagdo dos
conhecimentos cientificos aos problemas encontrados na pratica, por intermédio da

ciéncia aplicada.

Ponto relevante no contexto da formagdo profissional, a teoria de Schon traz
uma nova proposta ao defender que, na formacao dos futuros professores, deveria estar
incluido um forte componente de reflexdo a partir de situacdes da pratica real. Para o
autor (1987), ¢ esse o caminho possivel para um profissional sentir-se capaz de
enfrentar as situagdes Unicas e diferentes com que vai se deparar na vida real e de tomar
as decisdes apropriadas nas zonas de indefinicio que as caracterizam. Esse
enfrentamento com as situagdes da pratica real abordadas pelo autor, certamente,
servirdo como fator preventivo para evitar um encontro brusco do futuro profissional

com as situa¢des embaragosas, em particular, no primeiro ano de docéncia.

E relevante destacar que as criticas ao trabalho de Schon fomentaram novas

discussdes acerca de suas ideias. Pimenta (2005: 23), fazendo uma leitura das criticas
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que Zeichner faz a Schon, confronta os conceitos de professor reflexivo e de reflex@o

entendendo que

a concepcdo de intervengdo reflexiva proposta por Schon, a
partir de Dewey, € uma forma de sustentar a incoeréncia em se
identificar o conceito de professor reflexivo com praticas ou
treinamentos que possam ser consumidos por um pacote a ser
aplicado tecnicamente. E ¢ isso que, a seu ver, vem ocorrendo
com o conceito: um oferecimento de treinamento para que o
professor torne-se reflexivo. A nosso ver, esse ‘mercado’ do
conceito entende a reflexdo como superagdo dos problemas
cotidianos vividos na pratica docente, tendo em conta suas
diversas dimensdes.

Entretanto, apds a disseminacdo das ideias de Schon muitas outras criticas
advieram sobre o conceito do professor como profissional reflexivo, sobretudo, de base
politica e ideologica no tangente a formagdo de professores, em especial no Brasil,
fazendo com que se trouxessem a tona muitas contradicdes e distor¢des sobre esse
conceito. Entre as principais criticas, os pesquisadores evidenciam que a reflexdo néo é
apenas um processo psicologico individual (GOMEZ, 1995), mas deve ser concebida
como um elemento fundamental para a mudan¢a do contexto institucional e social a
partir da andlise e discussdo coletiva da pratica docente. Pensando dessa forma, as
instituicdes devem ser vistas como ambientes de aprendizagem em que os atos de
formar e trabalhar ndo sejam entendidos como atividades diferentes. Além disso, elas
devem propiciar espago ¢ condi¢des de formacao que permitam ao professor questionar,
refletir, pensar acerca das situacdes vividas por ele no dia-a-dia, de forma individual e

também coletivamente com os colegas de formagao.

Apesar das criticas recebidas, a contribuicdo das ideias de Schon foi de um
modo geral muito importante, especialmente no que se refere a valorizacdo da
identidade profissional docente, ao conceber o professor como um pesquisador e autor
da sua profissdo. Porém, Pimenta (2005) considera que ¢ preciso reconhecer a
necessidade de ampliacdo de seus estudos, buscando acentuar o desenvolvimento

pessoal, profissional, institucional e social por meio da reflexdo coletiva docente.
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Outro ponto relevante presente nas ideias schonianas, no ambito da formagao
profissional em diferentes 4areas, tem sido as questdes relacionadas a dicotomia
teoria/pratica. Schon (2000) salienta que, com a formagdo tedrica de cunho cartesiano, a
teoria fica desvinculada da pratica e a pratica fica como consequéncia de uma sdélida
formagdo tedrica. Ele argumenta que essa formacdo nio permite o desenvolvimento dos
profissionais criativos que possam dar conta das diferentes demandas que a pratica lhes
impde. Em contrapartida, as pesquisas voltadas para o conhecimento pratico dos

professores evidenciam que esse conhecimento estd associado as situacdes da pratica.

A proposta de Schon estd pautada na formagdo profissional que interage com
teoria e pratica, em um ensino reflexivo, baseado no processo de reflexdo na agdo, ou
seja, um ensino no qual o aprender por meio do fazer é privilegiado. O autor quer um
ensino cuja capacidade de refletir seja estimulada pela interag@o entre o professor e o

aprendente em diferentes situacdes praticas.

Para Garcia (1995: 60), Schon foi um dos autores de maior peso na difusdo do
conceito de reflexdo, sobretudo com o conceito de reflexdo na acdo, definindo-o como
processo mediante o qual os profissionais (praticos), nomeadamente os professores,

aprendem a partir da andlise e interpretacdo de sua propria atividade.

Desse modo, nos estudos de Schon, verifica-se a valorizacdo da pratica
profissional como momento de construcdo de conhecimento, uma vez que ela se realiza
por meio da reflexdo, andlise e problematizagdo. Para o pesquisador (2000), a atuagdo
do educador implica o conhecimento pratico (conhecimento na acdo, saber-fazer), a
reflexdo na acdo (a transformagdo do conhecimento pratico em ac¢do) e uma reflexdo

sobre a agdo e sobre a reflexdo na acdo (que € o nivel reflexivo).

A seguir, relacionamos os trés momentos de reflexdo estruturados por Schon. O
processo de reflexdo na acdo, a principio, pode ser desenvolvido no momento de
surpresa: um professor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo aprendente; num
segundo momento, pensa sobre aquilo que ele disse ou fez, e, simultaneamente, procura
compreender a razdo por que foi surpreendido. No terceiro momento, reformula o
problema suscitado pela situagdo e no quarto momento, efetua uma experiéncia para

testar a sua nova hipotese (SCHON, 1995: 83).
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Dessa forma, a reflexdo na agdo ocorre na ou durante a pratica. De acordo com
Pérez-Gomez (1997: 38), ndo so se aprendem e constroem novas teorias, esquemas €
conceitos, mas o que é mais importante, aprende-se também o mesmo processo dialético
de aprendizagem em conversa aberta com a situagdo pratica. A reflexdo sobre a agdo e
sobre a reflexdo na agdo sdo consideradas como a andlise que o professor realiza a
posteriori de sua acdo, ajudando-o a compreender as dificuldades, a descobrir solugdes
e orientar futuras acdes. Esse processo permite ao docente pensar, analisar, interpretar,
questionar a sua acdo de forma tranquila e sistematica, buscando a reconstrucdo dela.
No entanto, ¢ importante conceber esse momento como um processo de formagdo
profissional em que se permite a consideragdo ao questionamento individual e/ou
coletivo. O processo de reflexdo na agdo estd, portanto, calcado em agdes e reagdes que

vao se reconstruindo em momentos de aprendizagens significativas.

Nao obstante, o autor questiona a estrutura epistemoldgica da universidade, que
toma como paradigma a racionalidade técnica e define a competéncia profissional como
necessaria a aplica¢do na pratica dos conhecimentos gerados na academia. Com base
nesses questionamentos, ele propde uma nova epistemologia da pratica, agora centrada
no profissional e tendo a reflexdo na a¢do como ponto de partida para responder aos

conflitos e as situacdes de incertezas.

Schon (2000) acredita que os cursos de formagdo de profissionais deveriam
seguir o exemplo do que acontece nos cursos de artes, desenho e musica, danga, como
também na educacdo fisica, nos quais existem tutores e a aprendizagem se da a partir da
reflex@o na agdo. Dessa forma, em suas pesquisas, ele busca entender como se dé a
aquisi¢@o dos saberes que os profissionais portam, em particular os que ele denomina de

bons profissionais.

Além disso, considera ainda ser necessario preocupar-se com aquilo que esta
sendo oferecido nas faculdades, mais especificamente, nos cursos de formagdo de
profissionais. Aponta sua ineficicia e inadequacdo, destacando que os conhecimentos
que os profissionais mais necessitam aprender, os cursos encontram-se inaptos a

ensinar.
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Ademais, o autor salienta que a formagdo da histéria da vida do profissional
implicard a forma como ele vai procurar solucionar o problema. Para tal, Schon aponta
que a formagdo académica nos moldes da racionalidade técnica, na qual o professor ¢
visto como um instrumento de transmissdo de saberes produzidos por outros, permitird
apenas que esse profissional tenha respostas prontas. Trata-se, portanto, de um modelo
de relacdo que ndo valorizava a pratica do professor como espago de reflexdo e de
constru¢do de conhecimento. Entretanto, o autor defende que, por meio de
improvisagdes ao longo da pratica pedagdgica, ele conseguird chegar a resolu¢do dos
problemas. Assim, o profissional deve ndo s6 improvisar, mas também inventar e testar

novas estratégias produzidas por ele mesmo que atendam a necessidade vigente.

A préatica reflexiva, para Schon, pode acarretar confrontos com a burocracia
escolar. Para ele, a pratica deve estar organizada em torno do saber escolar, e toda
Iniciativa que ameace a visdo estabelecida de transmissdo de conhecimento, como
planos de aula para cada nivel, contetidos para se cumprir ¢ testes que medem o

progresso do aluno, pode gerar conflitos.

Goémez (1992: 10), em consondncia com o que propds Schon, afirma ser
relevante o papel da pratica na formagao de professores reflexivos, afirmando que: “no
modelo de formagd@o de professores como artistas reflexivos, a pratica adquire o papel
central de todo o curriculo, assumindo-se como o lugar de aprendizagem e de

constru¢do do pensamento pratico do professor”.

Portanto, os curriculos de formacdo de profissionais, em particular de
professores, deveriam propiciar o desenvolvimento da capacidade de refletir. Para isso,
tomar a pratica existente (de outros profissionais e dos proprios professores) € um bom

caminho a ser percorrido desde o inicio até o fim da formagao.

P . 4 e
Também, os estudos de Kenneth Zeichner™ trazem novas contribui¢des para essa

concepgdo de ensino. Propde como elementos centrais a valorizagdo, a autonomia

* Natural da Filadélfia, Zeichner atuou no ensino bésico em escolas urbanas carentes na regiio
onde nasceu. Posteriormente trabalhou num programa federal que tinha como alvo preparar
professores das escolas com criancas de familias carentes. Logo tornou-se diretor e também
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profissional e académica do trabalho docente numa visdo socio-politica e cultural.
Nessa perspectiva, busca promover a profissionalizagdo do professor com o intuito de

construir uma sociedade mais justa e igualitaria.

Em suas pesquisas, o autor revela uma preocupagdo com o modo como o0s
professores aprendem a ensinar e como € possivel ajudar esses professores a aprender e
fazer uso de competéncias para poder ensinar. Nesse sentido, propde a formacdo de
profissionais reflexivos e enfoca também o papel do professor como pesquisador. O
fragmento a seguir demonstra a preocupagdo de Zeichner (1993: 50) com a causa social
numa perspectiva sociopolitica, bem como enfatiza a formagdo de profissionais

reflexivos comprometidos e inseridos como agente transformador na sociedade:

Subjacentes a esta preocupacdo com o desenvolvimento da responsabilidade
social estdo os esforcos para ajudarmos os nossos estudantes a desenvolverem
capacidades de desenvolvimento -curricular, lideranga da escola e da
comunidade e auto-supervisdo, que lhes permitiro participar activamente na
criacdo de escolas mais democraticas. Em muitos dos nossos cursos principais,
tentdmos atingir estes objetivos, centrando-nos no desenvolvimento das
capacidades dos estudantes para serem reflexivos sobre o seu ensino e sobre os
contextos nos quais este se desenrola.

Em Zeichner, percebemos também o cuidado quanto ao que vem a ser o
profissional reflexivo e um ensino pratico reflexivo, sobretudo pelo muito que se tem
falado sobre essa modalidade de ensino, sendo que boa parte das discussdes sobre esse
tema, leva, muitas vezes, a cristaliza¢do de praticas supostamente reflexivas, tratando-
se, assim, de ilusdes. Conforme o autor, a reflexdo compreende uma reagdo em oposi¢ao
a visdo do professor como sujeito passivo. Assim, ele propde que o professor exer¢a um
papel de formulador e executor de métodos, que busque sempre melhorar o seu proprio
desempenho. Inerente a isso, ele evidencia que o professor deve sempre estudar, a fim
de aperfeicoar os métodos de ensino, buscando sempre novos caminhos na maneira de
ensinar. Além do mais, o professor deve tracar sempre propositos e objetivos para o seu

trabalho e deve buscar formas para chegar aos propdsitos por ele estabelecidos.

professor em um programa preparatorio de professores para o ensino basico na Universidade de
Wisconsin-Madison.
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Quanto a pratica, para Zeichner (1995), ¢ preciso que haja explicagdo das teorias
usadas na pratica pelo professor ¢ que sejam analisadas, postas em discussdo e
criticadas. Para tanto, também € necessario considerar no processo de reflexdo a
presenca da problematizacdo, dos embates sociais e morais, como também dos
problemas sociais no contexto da realidade em que se esta inserido. Desse modo, para o
autor, a colocacdo do professor em diversas situagcdes de adversidade faz com que haja a
necessidade de problematizar a pratica. E importante também destacar que a perspectiva
de ensino reflexivo de Zeichner procura encarar as questdes de desigualdade de raca e

de classe social e como elas influem nos resultados escolares.

Schon, por sua vez, também considera que o ensino pratico ¢ alcancado por
intermédio da combinagdo do aprendizado do estudante, pelo fazer de suas interagdes,
com os instrutores e seus colegas. Salienta que, para o estudante que inicia as aulas
praticas, evidentemente, aulas com suas respectivas tarefas, a ele deve ser ensinado o
reconhecimento da pratica competente, na qual ele poderd construir uma imagem dessa
pratica e mapear seu caminho para chegar até¢ onde esta, ou até mesmo onde deseja
estar. Todavia, ele deve compreender suas ferramentas, seus métodos, projetos e

possibilidades.

Na visdo de Schon, o trabalho com o ensino pratico depende dos tipos de saber
essenciais & competéncia profissional. Se concebida em termos de fatos, regras e
procedimentos aplicados a problemas instrumentais, temos o ensino pratico na forma de
treinamento técnico, no qual ha a presenga do instrutor exercendo o papel de demonstrar
a aplicagdo de regras e operagdes aos fatos da pratica, como ocorre por exemplo em
uma aula de linguagem de computagdo. Se entendido o saber profissional como “pensar
como um” professor, advogado ou administrador, os estudantes serdo conduzidos as
formas de investigagdo pelas quais os profissionais competentes raciocinam para
encontrar, em instancias problematicas, as relagdes entre conhecimento geral e casos

particulares.

De fato, a partir das ideias de Schon, o termo reflex@o ganhou forca em oposi¢ao
ao modelo de racionalidade técnica que permeou o contexto de varios paises nos
ultimos trinta anos. Sua concepg¢do logica destaca os papéis dos que pensam, dos que

planejam e dos que realizam o trabalho pedagodgico, na qual o professor € visto como
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técnico, um executor, um aplicador de procedimentos e ideias. Dessa forma, conforme
avancaram as ideias schonianas, o professor passou a ser visto como um profissional
criativo, capaz de pensar, questionar sua pratica e agir sobre ela, sendo, sobretudo um
docente mais ativo, critico ¢ autonomo. Os cursos de formagdo passaram a enfocar a
formagdo por meio da pratica reflexiva, buscando a consolidacdo da autonomia

profissional.

2.3 A conceituaciio de professor reflexivo

Feitas as consideragdes sobre o conceito de reflexdo, de ensino reflexivo e de
pratica reflexiva com base em renomados estudiosos do tema, podemos enfim
apresentar a concep¢do de professor reflexivo. Vimos até aqui que a conceituagdo de
professor reflexivo esta assentada na noc¢do de reflexdo sobre a pratica e também sobre a

critica.

Para Alarcdo (2008: 42), sdo varios os motivos que ocasionaram a conceituagao
do professor reflexivo, tais como a crise de confianga na competéncia de alguns
profissionais, a reacdo perante a tecnocracia instalada, a relatividade inerente ao espirito
pés-moderno, o valor hoje atribuido a epistemologia da pratica, a fragilidade do papel
que os professores normalmente assumem no desenvolvimento das reformas

curriculares, a consciéncia de como ¢ dificil formar bons profissionais.

Na tentativa de elucidar esse conceito, a autora afirma que a nocdo de professor

reflexivo baseia-se

na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que
caracteriza o ser humano como criativo € ndo como mero
reprodutor de ideias e praticas que lhes sdo exteriores. E central,
nessa conceptualiza¢do, a nocdo do profissional como uma
pessoa que, nas situagdes profissionais, tantas vezes incertas e
imprevistas, actua de forma inteligente e flexivel, situada e
reactiva (p. 41).
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Nessa concepgdo, Pimenta & Ghedin (2005) apontam que muitos docentes
tendem a restringir seu mundo de ag@o e reflexdo a aula, porém ¢ necessario conseguir
enxergar os pormenores que estruturam seu trabalho e sua cultura. Tais atitudes
permitiriam a eles, com auxilio de uma teoria critica, a possibilidade de analisar o
sentido politico, cultural e econdomico inerentes a escola e como isso condiciona 0s
acontecimentos ligados ao ensino, permitindo-lhes compreender os padrdes ideologicos

que sustentam a estrutura educativa.

Em sua perspectiva de professor reflexivo, Zeichner (1995) considera que esses
profissionais devem ser capazes de examinar problemas, esbogar hipdteses e tentar
solucionar os dilemas do cotidiano da pratica. Um profissional reflexivo deve tomar
parte no desenvolvimento curricular e se envolver buscando mudangas, quando
necessario. Deve ainda, por si mesmo, buscar um continuo desenvolvimento
profissional, estar compromissado com trabalhos em grupo, pois essa atividade fortalece

o trabalho docente.

As escolas de hoje tém limitado a reflexdo nas aulas, pois as institui¢cdes estdo
ainda atadas aos moldes do ensino técnico e ocupadas em cumprir as metas pré-fixadas.
Dessa forma, € preciso superar esse modelo arcaico. Conforme o autor, “esta tarefa
requer a habilidade de problematizar as visdes sobre a pratica docente e suas
circunstancias, tanto sobre o papel dos professores como sobre a fung¢do que cumpre a
educagdo escolar” (p. 137). No embate frente ao modelo tecnicista, ele propde que cada
professor analise o sentido politico, cultural e econdomico que cumpre a escola e que,
também, observe como esse sentido condiciona a forma como ocorrem as coisas no
ensino, o0 modo como se assimila a propria funcdo e como se t€ém interiorizado os

padrdes ideoldgicos sobre os quais se sustenta a estrutura educativa.

Nesse sentido, Alarcao (2008) mostra a relevancia quanto a participagdo da
escola no processo de desenvolvimento e aplicacdo do conceito de professor reflexivo.
A autora aponta que a ideia de professor reflexivo, que constréi conhecimento a partir
do pensamento sobre sua pratica, pode ser transferida para a comunidade educativa que
¢ a escola. Desse modo, ela apresenta o conceito de escola reflexiva como uma

institui¢do autdbnoma, que valoriza seus profissionais, alicer¢ada no seu proprio projeto
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com a capacidade de administrar-se e que, também, envolve o aprendiz e a comunidade

na sua construcao:

A escola reflexiva nido é telecomandada do exterior. E auto-
gerida. Tem o seu projecto proprio, construido com a
colaboracdo de seus membros. Sabe para onde quer ir e avalia-
se permanentemente em sua caminhada. Contextualiza-se na
comunidade que serve e com esta interage. Acredita nos seus
professores, cuja capacidade de ac¢do sempre fomenta. Envolve
os alunos na constru¢do de uma escola cada vez melhor. Nao
esquece o contributo dos pais ¢ de toda comunidade. Considera-
se uma instituicdo em desenvolvimento e em aprendizagem.
Pensa-se e avalia-se. Constrdi conhecimento sobre si propria.

(p. 38)

Na relagdo entre professor reflexivo e escola reflexiva, a escola tem de ser
organizada de modo a criar condi¢des de reflexividade individuais e coletivas. J& o
professor ndo pode agir isoladamente mas, sim, juntamente com seus colegas, deve
construir a profissionalidade docente. A autora preocupa-se em enfatizar que, nessa
conceptualizacdo, a tomada dos principios tedricos sobre professor reflexivo ndo vai
resolver todos os problemas de formacdo, de desenvolvimento e de formagdo de
professores, especialmente quando ha distor¢des na compreensdo do conceito de

reflexdo (p. 43-44).

Na concepgdo da autora, para se promover uma formacao reflexiva ¢ importante
ter por base uma formacao do tipo colaborativo, de questionamento sistematico da agéo
entre o supervisor € os professores estagidrios. Além disso, a participagdo e o
envolvimento dos estagiarios nesse processo sdo de suma importancia para se promover

esse tipo de formacao, especialmente para o €xito de todo o trabalho.

Dessa forma, essa concepcao de professor, tido como profissional reflexivo e da
reflexdo na acdo como estratégia que fundamenta a epistemologia da pratica, como ja
dissemos anteriormente, tém repercutido tanto do ponto de vista da pesquisa didatica,

quanto da formacao de professores.
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Assim, espera-se que o professor reflexivo seja capaz de atuar de uma forma
mais autdbnoma, inteligente, flexivel, buscando construir e reconstruir conhecimentos. O
professor reflexivo, conforme os autores até agora mencionados, ¢ aquele que se
questiona constantemente sobre as proprias metas a atingir e que € capaz de desenvolver
¢ mobilizar acdes para atingi-las. Além disso, ele observa as suas praticas e os
resultados e pondera a curto e longo prazo os efeitos das suas acdes. Esse tipo de
professor, num primeiro momento ocupa-se em reconhecer os dilemas para, num
segundo momento, buscar respostas, reformular, experimentar e avaliar qual (s) agdo (s)

seria ou ndo mais adequada.

Em Figueiredo (2004), o professor reflexivo ¢ em principio um pesquisador. Ele
deve trabalhar sob o método de investigacdo-em-ag¢do, no qual o professor, em
particular o de formagdo inicial, deve procurar empreender, ou seja, deve procurar
realizar tarefas tendo em vista sempre aprender a desenhar modelos de pratica de aula.
Para a autora, esse método instiga o futuro professor diante do trabalho que estd sendo
problematizado, de forma a motiva-lo a procurar e a adquirir saberes, por em praticas
acoes, observa-las, como também refletir sobre elas, revé-las e avalia-las. Depois, esse
método junta-se as preocupacdes praxeologicas do método de investigagcdo-sobre-a-
agdo. Nessa outra acepcdo, a concepgdo de professor reflexivo contribui para a procura
de respostas e solugdes para os problemas que surgem na pratica, colabora na
constru¢do de novos conhecimentos e permite criar novas didaticas que serdo

experimentadas em sala de aula.

Assim sendo, o profissional reflexivo ¢ um profissional competente, conforme
Goémez (1995: 110), na medida em que atua refletindo na agdo, criando uma nova
realidade, experimentando, corrigindo e inventando através do didlogo que estabelece
com essa mesma realidade. Por isso, o conhecimento que o novo professor deve adquirir
vai mais longe do que as regras, os fatos, os procedimentos e as teorias estabelecidas
pela investigagdo cientifica. No processo de reflexdo na a¢do, o aluno-mestre ndo pode
limitar-se a aplicar as técnicas aprendidas ou os métodos de investigagdo consagrados.
Ele deve também aprender a construir ¢ a comparar novas estratégias de ag¢do, novas
férmulas de pesquisa, novas teorias e categorias de compreensdo, novos modos de

enfrentar e definir os problemas. Em conclusao, o profissional reflexivo constroi de uma
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forma idiossincratica o seu proprio conhecimento profissional, o qual incorpora e

transcende o conhecimento emergente da racionalidade técnica.

Finalizando, no decorrer desse capitulo tratamos da releviancia do ensino
reflexivo no contexto de um curso de formacdo de professores. Consideramos que o
ensino de lingua materna deve estar amparado na reflexividade. Esse modelo valorizara
a pratica do professor como espaco de reflexdo e de construgdo de conhecimento.
Ademais, defendemos, também, a necessidade de formagao de professores na condig¢do

de profissionais reflexivos, uma vez que, € esse, o perfil, que a EL incentiva e apoia.

Expostas as teorias que compdem a estrutura da concepgdo de ensino reflexivo e
do conceito do perfil profissional a ser formado nos parametros da EL, passamos a

analise de dados.
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CAPITULO III

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO E ANALISE DE
DADOS

Consideracdes iniciais

Esse capitulo ¢ destinado a descrever a metodologia utilizada na pesquisa e
apresentar a andlise de dados. Este trabalho baseia-se nos pressupostos da EL e tematiza
a EL e a formacdo de professores na proposta curricular de um curso de Letras,
correlacionando o perfil profissional que a Unimesb almeja formar e os pressupostos da
EL. Nossa analise focaliza o PPC' da Instituicdo e os contetidos programaticos das
disciplinas selecionadas. Optamos, metodologicamente, em nossa pesquisa pelo Estudo

de Caso, uma vez que o objeto de investigagdo ¢ o Curso de Letras da Unimesb.

Apresentada a estratégia metodologica, apresentamos as orientagdes dos
documentos oficiais sobre o perfil do egresso do licenciado em Letras e o discurso
institucional do curso de Letras da Unimesb’. Ambos servem de pardmetro para a
analise de dados, extraidos do PPC do curso de Letras da institui¢do relativos ao perfil

do egresso e aos conteudos programaticos de disciplinas selecionadas na pesquisa.

3.1 Opc¢ao metodologica: O Estudo de Caso

Numa pesquisa cientifica, o objeto de estudo deve ser definido e, a partir dai,
faz-se necessario construir um processo de investigag@o, delimitando o universo em que

ele serd estudado. O estudo de caso possibilita ao pesquisador estudar uma unidade ou

! Projeto Pedagdgico de Curso.
> Conforme acordo entre pesquisador e institui¢do, nio serd mencionada a razdo social por
questdes de privacidade, portanto, utilizaremos o nome ficticio de “Unimesb”.
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parte do todo. Recentemente, essa modalidade de estudo tem sido muito utilizada nio sé
na area educacional, mas também como modalidade de pesquisa com aplicacdo em
muitos campos do conhecimento, como na Medicina, Psicologia e outras areas da satde,

como também nas areas tecnologicas, humanas e sociais, entre outras.

Muitos autores consideram o estudo de caso como um meio de organizar os
dados, preservando do objeto estudado o seu carater unitario. Consideram a unidade
como um todo, incluindo o seu desenvolvimento (pessoa, familia, conjunto de relagdes
ou processos etc.). O sentido estabelecido nesse tipo de estudo, parte da nocdo da
totalidade, na qual qualquer objeto ¢ uma constru¢do mental, pois concretamente ndo ha
limites, se ndo forem relacionados com o objeto de estudo da pesquisa no contexto em
que ele serd investigado. Portanto, por meio do estudo do caso o que se pretende ¢
investigar, como uma unidade, as caracteristicas importantes para o objeto de estudo da

pesquisa.

Em particular nas ciéncias sociais, a utilizacdo desse método funciona como
instrumento para coletar e examinar observacdes e registros de experiéncia e/ou
comportamento do individuo. O objetivo, nesse caso, ¢, geralmente, usado para tentar
compreender os fatores sociais e familiares que contribuem para tipos de desvio de

comportamento.

Yin (2005) conceitua o estudo de caso como uma investigagdo empirica que
investiga um fendmeno dentro de seu contexto real. Diz tratar-se de um método
abrangente, com a légica do planejamento, da coleta e da andlise de dados. Pode incluir
tanto estudos de caso Unico quanto de multiplos, assim como abordagens quantitativas e
qualitativas de pesquisa. Trata-se de uma pesquisa naturalistica, com pouco controle do
pesquisador sobre eventos e manifestagdes do fendmeno, que abriga o maior numero de
informagdes em fungdo das questdes e proposi¢des orientadoras do estudo, por

intermédio de diferentes técnicas de levantamento de dados.

Como caracteristicas semelhantes a qualquer pesquisa, o estudo de caso ¢

geralmente organizado em torno de duas questdes centrais que fazem referéncia ao
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como ¢ ao porqué da investigacdo. Nessa perspectiva, nesse tipo de estudo, pode-se
analisar o caso para identificar seus componentes mais relevantes ou atribuir-lhes graus

de importancia relativa em fun¢@o do caso especifico.

Para Gil (1995: 98), o estudo de caso ndo aceita um roteiro rigido para a sua
delimitag¢@o, mas & possivel definir quatro fases que mostram o seu delineamento: a)
delimita¢do da unidade-caso, b) coleta de dados; c) selecdo, andlise e interpretagdo dos

dados; d) elaboragao do relatorio.

A primeira fase consiste em delimitar a unidade que constitui o caso, 0 que exige
habilidades do pesquisador para perceber quais dados s@o suficientes para se chegar a
compreensdo do objeto como um todo. A segunda fase ¢ a coleta de dados que
geralmente ¢ feita com varios procedimentos quantitativos e qualitativos: observagao,
analise de documentos, entrevista formal ou informal, histéria de vida, aplicagdo de
questionario com perguntas fechadas, levantamentos de dados, andlise de conteudo etc.

Ha uma pluralidade de procedimentos que podem ser incorporados.

A terceira fase € conjunta, representada pela sele¢do, analise e interpretacdo dos
dados. A sele¢do dos dados deve considerar os objetivos da investigagdo, seus limites e
um sistema de referéncias para avaliar quais dados serdo tUteis ou ndo. Somente aqueles
selecionados deverdo ser analisados. O pesquisador deve definir antecipadamente seu
plano de analise e considerar as limitacdes dos dados obtidos, sobretudo no referente a
qualidade da amostra, pois se ela ¢ boa, hd uma base racional para fazer generalizacdes
a partir dos dados. Caso contrario, ele deve apresentar os resultados em termos de
probabilidade. O autor pondera também que ¢ importante utilizar categorias de analise
derivadas de teorias que sejam reconhecidas no campo do conhecimento. Isso faz com
que a interpretagdo dos dados nd3o envolva julgamentos implicitos, preconceitos,
opinides do senso comum ou qualquer interveng¢do de analises partidaristas frutos de
impressoes, juizo de valor etc. A quarta fase ¢ representada, exclusivamente, pela

elaboragdo dos relatdrios parciais e finais.
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Diante do exposto, fica evidente a importincia do estudo de caso como
instrumento de investigagdo € a sua inser¢do no ambiente académico. Ele se refere ao
estudo de uma unidade, de forma, delimitada e contextualizada, com a funcdo de nao
analisar apenas o caso em si, como algo a parte, mas a representatividade dele dentro do

todo.

Nesse trabalho, o pesquisador-autor, tomou as devidas precaugdes para evitar o
que bem salientou Gil, acerca de possiveis distor¢cdes de interpretacdo e andlise, e,
ateve-se, exclusivamente, ao trabalho de pesquisa de cunho cientifico, buscando, dessa

forma, responder as questdes da pesquisa.

3.2 Estratégia de coleta e analise de informacao

No estudo de caso, a primeira fase trata da definicdo do tema e das questdes
orientadoras. A segunda fase ocupa-se da escolha da técnica utilizada para a coleta de
dados. Geralmente, ela ¢ feita com varios procedimentos quantitativos e qualitativos na

forma de observacao, analise de documentos, entrevistas etc.

Portanto, o estudo realizado nesse trabalho enfoca a analise de documentos,
representados respectivamente pelo PPC do curso de Letras da Unimesb e pelos

programas das disciplinas selecionadas do curso de Letras.

3.3 Os caminhos metodolégicos

O levantamento de dados para realizar esta pesquisa deu-se da seguinte forma:
em primeiro lugar, selecionamos a instituicdo de Ensino Superior com o objetivo de
conhecer como ¢ desenvolvido o trabalho no curso de Letras. Por conseguinte, partimos

para a leitura e analise do PPC e dos programas de ensino.

Nessas projecdes, ao longo desse capitulo, objetivamos encontrar respostas para

as seguintes questoes:
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a) Os conteudos propostos nos programas de ensino possibilitam o desenvolvimento das

competéncias e habilidades estabelecidas no PPC da Instituicdo?

b) A proposta de ensino e aprendizagem da Unimesb forma um profissional reflexivo e
critico, capaz de, na atualidade, formar, na Educacdo Bésica, o poliglota na propria

lingua, tal como propde a EL?

O curso de Letras da Institui¢do em questdo, como responsavel pelo curso de
formagdo de professores de Lingua Portuguesa, ¢ responsdvel por um numero
considerdvel de professores que coloca nas escolas publicas e particulares de sua

respectiva cidade e circunvizinhangas.

A motivagdo que ocasionou esse estudo deveu-se a curiosidade de conhecer a
estrutura de projeto pedagdgico do curso de Letras dessa Instituicdo Superior de Ensino,
o qual promove a formacdo do professor de Lingua Portuguesa. Em particular, demos

atencdo para os indicadores que organizam e estruturam o perfil de egresso.

Na andlise, buscamos verificar nos programas das disciplinas selecionadas os
elementos estruturadores necessarios para a efetivacdo do ensino e aprendizagem da
lingua materna de qualidade. Para isso, analisamos os conteudos programaticos dessas
disciplinas, pois eles configuram o programa posto em acdo, tendo sempre por

referencial metodologico os pressupostos da Educag@o Linguistica.

Nessa perspectiva, faz-se importante o conhecimento das competéncias e
habilidades que o PPC propde desenvolver no graduando, como também a busca da
correlagdo entre seus objetivos voltados para o perfil do egresso e o contetdo
programatico que sera desenvolvido em sala de aula. E importante destacar-se que
buscamos essa correlagdo em algumas disciplinas selecionadas da matriz curricular, de

natureza cientifico-cultural e as de carater pedagdgico.

Postas essas informagdes gerais, passamos a analise dos dados.
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3.4 Contexto Institucional do Estudo

O objeto desse estudo de caso ¢ o curso de Letras da UNIMESB®. Trata-se de
uma Instituicdo com mais de 60 cursos € com um numero expressivo de alunos. Situada
nas imediagdes da grande Sdo Paulo, ela estd em atividade hé aproximadamente 40 anos
e atende uma clientela diversificada por varias classes sociais de perfis socioecondomicos

distintos.

Instituida na década de 60, a Unimesb ¢ uma fundagdo privada que se dedica ao
ensino e atualmente mantém um centro universitdrio com mais de 60 cursos. Seu
objetivo ¢ ministrar o Ensino Superior, estimular a pesquisa em todos os campos das

ciéncias, promover a extensdo cultural, como também prestar servi¢os a comunidade.

Localizada na regido metropolitana da grande S@o Paulo, a Unimesb tem um
corpo discente formado por aproximadamente 13 mil alunos, oriundos da cidade de Sao

Paulo e das regides circunvizinhas.

a) O Curso de Letras da Unimesb

O curso de Letras ¢ semestral, diurno e noturno. Esta estruturado em trés anos
(seis semestres) e oferece o titulo de licenciado em conjunto com o de bacharel. Oferece

também, dupla licenciatura® Portugués/Inglés e tem uma carga horaria de 3.536 horas.

A estrutura do PP do Curso de Letras dessa institui¢do € iniciada pela
organizacao didatico-pedagdgica publicada no Estatuto do préprio Centro Universitario.
No Estatuto constam as normas que regem a Instituicdo nos planos didaticos,

pedagdgico, cientifico, administrativo, comunitario e disciplinar.

As primeiras paginas do PP do Curso de Letras trazem informagdes gerais

acerca da estruturacdo de departamento, suas competéncias; do corpo docente, seus

* Nome ficticio.
* Os documentos usados nessa analise sdo referentes ao ano de 2006.
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direitos ¢ deveres; da administracdo académica do curso de Letras, enfatizando as
fungdes do coordenador segundo o Regimento Geral do Centro Universitario. Ademais,
observou-se que o PP do Curso de Letras busca estabelecer uma articulagdo do Curso
com a gestdo da Instituicdo por meio de reunides mensais com a Reitoria e periddicas

com a Pré-Reitoria.

A grade’ curricular do curso esta estruturada em trés anos (seis semestres) e
confere ao profissional o titulo de Bacharel e Licenciado, dupla titulagdo. O curso forma
docentes de Lingua Portuguesa, Inglesa, Literaturas Brasileira e Portuguesa, para o

ensino fundamental e médio.

Conforme o acesso permitido aos documentos, a grade que foi objeto de nossa
analise & referente aos anos 2006 a 2008, chamada de grade V°. A partir dessa data, a

mais nova, denominada de grade VI, encontra-se em processo de atualizagao.

Desse modo, o curso atualmente dispde de duas grades curriculares em vigor. A
denominada Grade V, conforme o documento, d4 maior énfase a licenciatura, pois, este
¢ o objetivo fundamental do curso, o de formar professores. A mais nova que estd em
processo de constru¢do, denominada de Grade VI, busca enfatizar em proporgdes

semelhantes a formac¢ao de bacharéis e de licenciados.

Além disso, a estruturagdo do curso ocorre em torno de trés eixos: o dos Estudos
Linguisticos, o dos Estudos Literarios e os que constituem o Nucleo das Disciplinas

Pedagdgicas, conforme a esquematizacdo a seguir:

® Usamos o termo “grade” na intengdo de preservar a autenticidade do corpus analisado; mas,
conforme o Parecer CNE/CP 9/2001, deva-se usar “matriz”.

% Conforme o PPC, essa nova grade curricular VI devera fortalecer as disciplinas formadoras de
bacharéis e a atualizagdo dos componentes curriculares.
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Estudos Linguisticos Estudos Literarios N ID|.SC|pI|nas
Pedagogicas

e Linguistica e Teoria da literatura e Psicologia da
e Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira Educacdo
e Lingua Inglesa e Literatura Portuguesa o Ft.mda.\mentos de
e Literatura Inglesa e Didatica
norte-americana e Pratica de ensino de
* Literatura de Angola Lingua Portuguesa
e outros paises e Pratica de ensino de
luséfonos Lingua Inglesa

¢ Politicas educacionais

Ademais, o PPC expde que estdo sendo acrescidas a grade VI as Atividades
Académico-Cientifico-Culturais e as Atividades Complementares. Elas deverdo servir
na ampliacdo do universo de conhecimento dos alunos e no fortalecimento das
informacdes oferecidas durante as aulas. Essas alteragdes sdo exigéncias da nova

legislacdo para a formagao de professores.

b) Objetivos gerais do PPC de Letras da Unimesb

Em termos gerais, tendo em vista a aquisicdo dos conhecimentos especificos € os
conhecimentos da é4rea pedagdgica estabelecidos nas paginas 22-23, que sdo as
competéncias e habilidades, o curso deve promover o aprendizado da Lingua
Portuguesa, Literatura Brasileira e Portuguesa e uma lingua estrangeira, o Inglés.
Assim, o objetivo primeiro do PPC ¢é o de formar o professor de lingua portuguesa e

suas literaturas e o de lingua inglesa.

O PPC volta-se para licenciatura, na medida em que investe na formacdo do
licenciando fomentando um aprendizado ligado as praticas de ensino, desvinculando-se
do modelo retrégrado de formacgdo de professor, no qual o conhecimento especifico era
separado da formagdo pedagogica. Nesse sentido, conforme os objetivos gerais, o curso
busca oferecer aos aprendentes uma formacgao tedrico-pratica em diferentes linguagens,

enfatizando a linguagem verbal — oral e escrita — tradicionalmente focalizada pelas
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disciplinas relacionadas ao estudo das linguas e pela linguistica. Visa também a permitir
ao graduando compreender o dominio da linguagem escrita na variante padrio e em

suas variantes coloquiais.

Observamos que ha ainda preocupagdo com a formacédo linguistica e estético-
literaria do estudante. Para tanto, propde-lhe uma formacdo em literatura brasileira e nas
literaturas que com ela mantém uma relagdo intertextual: literatura portuguesa, literatura
africana e literatura de lingua inglesa. Também, em uma lingua estrangeira moderna — a
inglesa — tendo em vista a competéncia linguistica do usuario e a utilizagdo dos
subsidios desse conhecimento para o estudo da respectiva literatura. Conforme
mencionamos antes, o curso dispde ao estudante o certificado de licenciado e bacharel

em Letras, como também a dupla licenciatura Portugués/Inglés.

¢) Da Avaliacio

O sistema geral de avaliagdo do curso segue o regimento interno da Unimesb. A
avaliacdo de rendimento escolar ¢ feita por disciplina. Considera-se aprovado o aluno
que satisfizer a frequéncia minima de setenta e cinco por cento das aulas previstas e
média final igual ou superior a seis. Os alunos que, na média final ou na média final de
segunda época ndo alcangarem a nota minima para aprovagdo nas disciplinas, terdo a

situagdo revista e ajustada para maior, caso a diferenca seja inferior a meio ponto.

O aluno que obtiver média final inferior a seis, mas igual ou superior a dois, tem
a chance de solicitar o exame de segunda €poca. Caso ele tenha média final inferior a
dois € considerado reprovado, sem direito a segunda €poca. O exame de segunda época
¢ composto por duas provas realizadas, geralmente, em dias diferentes, uma escrita e

outra oral, ambas avaliadas por nota expressa em numero inteiro, de zero a dez.

Nos casos em que o curso ¢ semestral, como o de Letras, o aproveitamento
escolar serd aferido por uma prova semestral ¢ um prova final oral. Esta ultima,

havendo necessidade, pode ser substituida por outra modalidade de avaliacio.

Além da avaliacdo do alunado em geral, a Unimesb adota um sistema de

autoavaliagdo do curso articulado com a autoavaliacdo institucional. Para a
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Universidade, o processo de avaliagdo estd em constante desenvolvimento, nesse
sentido, avaliar a si mesma permitird identificar o trajeto que a Institui¢do percorreu,
como também se sua missdo e seus avancos projetados foram atingidos. A fun¢do da

autoavaliagdo €, portanto, criticar todas as areas da Institui¢ao.

Assim, a Instituicdo conta com a avaliagdo quantitativa - questionarios
elaborados pela comunidade interna, envolvendo todos os cursos e setores da
Institui¢do; avaliagdo qualitativa - realizada em todos os cursos com os representantes
de turmas, professores, chefes de departamento e um especialista, podendo ser por meio

de reunides e/ou de entrevistas.

Ponto importante no contexto de nosso trabalho, destacamos que entre os itens
levados em consideragdo na autoavaliagdo dos cursos, os principais dizem respeito ao
projeto pedagogico do curso, quando comparado as diretrizes curriculares. Conforme o
texto, essa avaliacdo académica € consubstanciada nos seguintes indicadores: perfil do
curso; comparagdo entre os conteidos programaticos e o perfil profissional; evasao do
curso; inter-relagdo entre professores, alunos e coordenador; interdisciplinaridade, entre
outros. Os resultados sdo obtidos por meio de reunido, que faz parte da avaliagcdo

qualitativa.

Quanto aos resultados, o documento mostra que compete a coordenagdo ndo so
buscar as solugdes para os problemas encontrados, como também enviar os relatdrios
aos setores competentes para que tomem as devidas providéncias, podendo, também, ser
divulgados os resultados das autoavaliagdes para a comunidade externa e interna, por

meio do site da institui¢do.

3.5 O perfil do Egresso nos Documentos Oficiais que Orientam o Curso de Letras:

Primeira parte da analise de dados

Dentre as (re) leituras realizadas no PPC, contatamos que o documento funciona
como instrumento norteador da formagao inicial do futuro professor. Nesse documento,

elaborado de forma coletiva e democratica, estdo descritas as provaveis areas de atuagio
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do profissional de Letras e, ainda, esta estabelecido um perfil profissional do egresso do

curso.

Nessa parte, inicialmente apresentamos algumas reflexdes sobre o que os
documentos oficiais expdem acerca dos cursos de Letras nas Instituicdes de Ensino
Superior, para, na sequéncia, expor o perfil do egresso que o curso de Letras propde
formar, bem como as competéncias ¢ habilidades que ele deve dominar ao final de sua

formacao.

Verifica-se que, nos ultimos anos, o curso de formagdo de professores sofreu
consideraveis alteragdes. Entre muitas, as principais apontam para um estreitamento
entre teoria e pratica. Assim, surgiram as diretrizes curriculares como orientadoras do
curso superior, para proporcionar ao graduando os subsidios necessarios para saber lidar

com a diversidade de situagdes em sala de aula.

Entre os documentos oficiais que regulam essas alteragdes encontra-se o Parecer
9/2001, que delibera sobre as perspectivas da formacao de professores da escola basica,
nos cursos de nivel superior. Assim, tomamos por base esse Parecer 9/2001 juntamente
com as diretrizes curriculares nacionais do curso de Letras para essa andlise.
Utilizamos, também, outros documentos oficiais como a Resolu¢do CNE/CP 1 de 18 de
fevereiro de 2002 e a Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n.

9394/96).

O Parecer CNE/CP 9/2001 ¢ um documento que hoje constitui a Proposta de
Diretrizes para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em cursos de nivel

superior. Com base na LDB, o Parecer trata de aspectos da reforma da educagéo basica.

Esse documento apresenta a base comum de formagdo docente por meio de
diretrizes, de modo a possibilitar a revisdo criativa dos modelos que estdo em vigor na
atualidade favorecendo possibilidades de mudangas e cooperando para melhoria da

qualificacdo profissional dos professores. Ele propde as seguintes metas:

a) fomentar e fortalecer processos de mudanca no interior das institui¢des
formadoras;
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b) fortalecer e aprimorar a capacidade académica e profissional dos docentes
formadores;

¢) atualizar e aperfeigoar os formatos de preparagdo e os curriculos vivenciados, as
mudangas em curso na organiza¢do pedagogica curricular da educacdo basica;

d) dar relevo a docéncia como base da formagao, relacionando teoria e pratica;

e) promover a atualizac@o de recursos bibliograficos e tecnologicos em todas as
institui¢des ou cursos de formacao.

Entre outras coisas, o documento faz menc¢ao aos conteidos que o professor em
formacdo deve aprender, em razdo de precisar saber mais do que vai ministrar nos
ensinos fundamental e médio, e quais os conteudos que serdo objeto de sua atividade de
ensino. Para tanto, € preciso clareza ao indicar para o aluno qual a relagdo entre o que
estd aprendendo na licenciatura e o curriculo que ensinard no segundo segmento do
ensino fundamental e no ensino médio. O texto também sugere que os cursos de
formacdo possibilitem que futuro professor aprenda a usar, no exercicio da docéncia,
computador, radio, videocassete, gravador, calculadora, internet e a lidar com
programas e softwares educativos. Além desses, atualmente, o mercado tecnoldgico ja
disponibiliza também outros softwares mais modernos como DVD e projetor de

multimidia.

O documento, num item sem informagdes complementares, aponta que “¢
imprescindivel que haja coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do
futuro professor” (p. 30). Nesse sentido, faz referéncia a articulagdo das disciplinas e
dos conteudos programaticos do projeto pedagodgico do curso de formacdo de
professores, bem como a linearidade das implicag¢des nele contidas, a fim de estabelecer
um equilibrio entre o dominio dos contetidos curriculares e sua adequagdo a pratica
pedagdgica. Também, destaca a importdncia do projeto pedagdgico’ do curso de

formagdo de professores na criagio de um ambiente indispensavel para que o futuro

"Em Veiga (1998: 23), “um Projeto Politico Pedagégico corretamente construido ajuda a pensar
um processo de ensino-aprendizagem com melhor qualidade e torna-se possivel provocar
mudangas.”



101

professor aprenda as praticas de construcdo coletiva da proposta pedagdgica da escola

em que ele atuara.

Preocupando-se em estabelecer coeréncia entre a formagdo oferecida e a pratica
do futuro professor, o Parecer CNE/2001 menciona que, no decorrer do processo de
formag@o no trabalho pedagogico na graduagdo, o licenciado deve fazer o que se espera
que o aluno um dia realize enquanto docente. “Para construir junto com os seus futuros
alunos experiéncias significativas e ensind-los a relacionar teoria e pratica é preciso que
a formacdo de professores seja orientada por situagdes equivalentes de ensino e de

aprendizagem.” (BRASIL, 200, p. 17).

Outro ponto pertinente abordado na legislagdo diz respeito a “concepgdo de
pratica como componente curricular” conforme prevé a Resolucdo CNE/CP de
19/02/02. De acordo com o Parecer CNE/CP 9/2001, implica vé-la como uma dimensao
do conhecimento, tanto nos momentos em que se trabalha a reflexdo da atividade
profissional, quanto no estélgio8 € nos momentos em que se exercita o fazer profissional.
E uma pratica que produz algo no ambito do ensino. E, portanto, momento privilegiado

em que se pode ter uma visao critica da teoria e da estrutura curricular do curso.

O texto oficial salienta também o tratamento metodologico, afirmando que ¢
imprescindivel garantir a articulacdo entre conteido e método de ensino, na opg¢do
didatica que se faz. O documento defende um modelo de aprendizagem significativa, na
qual os conteudos sdo analisados e abordados de modo a formarem uma rede de

significados.

Coll (1997) traz um modelo semelhante ao especificado no documento oficial.
Na concepg¢ao do autor, o contetido curricular ¢ tratado em trés dimensdes: conceitual,

procedimental e atitudinal:

¥ A Resolugido CNE/CP de 19/02/2002, no art. 12 considera que a prética, na matriz curricular,
ndo pode ficar reduzida a um espago isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante
do curso. Também, ela devera estar presente desde o inicio do curso € permear toda a formagéo
do professor. Quanto ao estagio, estdo previstas 400h de pratica como componente curricular,
vivenciadas, conforme o art. 13, a partir da segunda metade do curso.
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Os conteudos definidos para um curriculo de formagao profissional e o
tratamento que a eles deve ser dado assumem papel central, uma vez
que ¢ basicamente na aprendizagem de conteudos que se da a
constru¢do e o desenvolvimento de competéncias. No seu conjunto, o
curriculo precisa conter os conteudos necessarios ao desenvolvimento
das competéncias exigidas para o exercicio profissional e precisa trata-
los nas suas diferentes dimensdes: na sua dimensdo conceitual — na
forma de teorias, informagdes, conceitos; na sua dimensdo
procedimental — na forma do saber fazer e na sua dimenséo atitudinal —
na forma de valores e atitudes que estardo em jogo na atuagdo
profissional e devem estar consagrados no projeto pedagogico da
escola.

A resolugdo CNE/ CP 1 (2002: 1), com fundamento no disposto nos artigos 12 e
13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, nas Diretrizes Curriculares Nacionais e
nos Pareceres CNE/CP 9/2001 e 27/2001, dispde sobre a organizagdo curricular e sobre
os fundamentos e procedimentos a serem observados durante a organizagdo do
curriculo. O texto reza que os Institutos Superiores de Educagdo, tendo em vista a
aprendizagem e a preparagdo do estudante, devem observar a atividade docente e

considerar as seguintes proposigoes:

I - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

II - o0 acolhimento e o trato da diversidade;

III - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - o aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboragdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos contetudos
curriculares;

VI - o uso de tecnologias da informagdo e da comunicagdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboragéo e de trabalho em equipe.

Essa Resolugdo aborda também, entre outras coisas, pontos importantes como 0s
assuntos relacionados aos principios de formacdo e as competéncias a serem
desenvolvidas, a composi¢cdo do corpo docente e a carga hordria dos cursos e, ainda,

salienta as formas de organizagdo dos cursos.

Como se pode ver no Art. 10 da Resolugdo, fica claro que ¢ de responsabilidade
das Institui¢des de Ensino Superior a escolha e o planejamento dos conteudos que
compdem o curriculo, bem como o seu tratamento e o desenvolvimento, tendo em vista

o cuidado como esse conteudo vai ser apresentado ao graduando:
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Art. 10. A sele¢do e o ordenamento dos conteudos dos diferentes
ambitos de conhecimento que compordo a matriz curricular para a
formagdo de professores, de que trata esta Resolugdo, serdo de
competéncia da instituicdo de ensino, sendo o seu planejamento o
primeiro passo para a transposi¢do didatica, que visa a
transformar os contetidos selecionados em objeto de ensino dos
futuros professores.

Nesse contexto, as atuais diretrizes para os cursos de Letras, de 03 de abril de
2001, determinam que os cursos de graduagdo em Letras devem ter estruturas flexiveis

que

* Facultem ao profissional a ser formado op¢des de conhecimento e de
atuac@o no mercado de trabalho;

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

* Deem prioridade a abordagem pedagdgica centrada no
desenvolvimento da autonomia do aluno;

» Promovam articulagdo constante entre ensino, pesquisa € extensdo,
além de articulagdo direta com a pds-graduagio;

* Propiciem o exercicio da autonomia universitaria, ficando a cargo da
Instituicdo de Ensino Superior defini¢gdes como perfil profissional,
carga horaria, atividades curriculares basicas, complementares e de
estagio (p. 29).

De acordo com as diretrizes, o curriculo’ deixa de ter como foco as disciplinas e
passa a ser entendido como “todo e qualquer conjunto de atividades académicas que
integralizam um curso” e o professor passa a ter duplo papel ja que se espera que ele,
além de se responsabilizar pelos contetudos, tenha a funcdo de orientador, influindo na

qualidade da formagao do graduando.

° A concepgio de curriculo adotada nas Diretrizes Curriculares assemelha-se & de Coll (1997:
33), que conceitua curriculo como um elo entre a declarag@o de principios gerais e sua traducdo
operacional, entre a teoria ¢ a pratica pedagogica, entre o planejamento e a agdo, entre o que ¢é
prescrito e que realmente sucede nas salas de aula.
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O texto destaca a importancia dos conteudos como sendo caracterizadores
bdsicos' e que devem estar ligados a 4rea dos Estudos Linguisticos e Literarios,

contemplando o desenvolvimento de competéncias e habilidades especificas.

O documento enfatiza também que os profissionais em Letras, fazendo mengao
ao perfil do egresso, devem “ter dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam
objeto de seus estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento e manifesta¢des
culturais” (p. 30). Deles se esperam multiplas competéncias e habilidades para atuarem
como “professores, pesquisadores, criticos literarios, tradutores, intérpretes, revisores de

textos, roteiristas, secretarios, assessores culturais, entre outras atividades”. (p. 30)

Verifica-se, na leitura do documento, que as Diretrizes Curriculares dos cursos
de Letras objetivam um perfil de egresso interculturalmente competente, capaz de lidar,
de forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos contextos oral e
escrito, ser conscientes de sua inser¢do na sociedade e das relagdes com o outro. Essas
orientagdes coadunam-se harmoniosamente com os preceitos da EL, ou seja, a formagédo
do professor como profissional critico-reflexivo, além de estar apto a formar “poliglotas

na propria lingua” na sua pratica docente.

Apesar de ndo evidenciar explicitamente, as diretrizes curriculares tratam do
processo de reflexdo como fator relevante nos cursos de formagao de professores. Ao
mencionar o tema, o documento trata da reflexdo sobre a linguagem, no sentido de fazer
uso de novas tecnologias e de compreender sua formagdo profissional como processo
continuo, autbnomo e permanente. Também, tratam da reflex@o critica sobre temas e
questdes relativas aos conhecimentos linguisticos e literarios, salientando como
necessarios na formagdo do professor de portugués. Essas consideragdes corroboram o

proposto no Capitulo II deste trabalho.

1% Interpretados no documento como toda e qualquer atividade académica que constitua o
processo de aquisi¢cdo de competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da profissdo. (p.
31)
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Nessa perspectiva, pode-se dizer que a proposta de formagido de um profissional
reflexivo também estd intrinsecamente ligada ao perfil profissional do egresso

estabelecido nas Diretrizes Curriculares Nacionais.

Feita a exposi¢do do perfil de profissional previsto nos documentos oficiais,
passamos a segunda etapa deste capitulo: a analise dos documentos institucionais do
Centro Universitario Unimesb, a saber, seu PPC e os contetidos programaticos de

disciplinas selecionadas.

3.6 O perfil de Egresso na Proposta da Unimesb

Amparada nos moldes da legislagdo vigente, a Unimesb propde o perfil de seu
egresso. Conforme o Projeto Politico-Pedagdgico, o curso forma profissionais
licenciados para atuar nos niveis fundamental e médio de ensino, na escola publica ou
nas escolas particulares como também especialistas em diversas areas nas quais se
fazem necessarios os conhecimentos sobre linguagem verbal (p. 23). O projeto traz
também consideracdes relevantes acerca de perspectivas de inser¢do do egresso no

mercado de trabalho, como também sobre sua formagao continuada:

Abre-se ainda ao egresso a possibilidade de trabalhar com o ensino de
portugués para falantes de outras linguas e em areas profissionais
ligadas ao ensino da lingua portuguesa — como o preparo de material
didatico - bem como atuar no ensino superior, seguindo cursos de pds-
graduacgdo, visto ser incentivado a engajar-se em programas de pesquisa
tedrica e/ou pratica durante seu percurso na graduagdo. O aluno ¢é
conduzido em sua vida académica de forma tal que compreenda a
importancia da atualizagdo continua de seus conhecimentos e da
necessidade de inteirar-se sobre as pesquisas que, em seu tempo,
envolvam a area na qual decidiu atuar. (p. 23)

Assim, com base nesses parametros, o PPC de Letras da Unimesb (p. 22-23) traz
o perfil de egresso que deseja formar, destacando as competéncias e atitudes que o
formando deve dominar, ou pelo menos “espera-se” que ele domine, elencadas em dois

grupos: o dos conhecimentos especificos e o dos dominios da area pedagdgica.
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Conforme o PPC, o profissional formado em Letras pela Unimesb estard

capacitado para atuar em areas em que o dominio da linguagem se faga necessario.

Nossa analise trata, no Nucleo dos Conhecimentos Linguisticos, dos conteudos

programaticos de Lingua Portuguesa. Do Nucleo das Disciplinas Pedagogicas,

verificamos os conteudos de Didética, Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa,

Metodologia da Leitura e da Produ¢do de texto, Estrutura do Ensino Fundamental,

Estrutura do Ensino Médio, e ainda fazemos uma breve andlise das disciplinas que

funcionam como articuladoras.

Destacamos que nosso objetivo € verificar como os contetdos dessas disciplinas

auxiliam na constru¢do das competéncias e habilidades propostas no PPC do curso de

Letras da Unimesb.

Dentre as competéncias e habilidades esperadas, destacam-se:

e docéncia, em escolas de ensino fundamental ¢ médio, da rede publica ou privada;
assessoria linguistica nas mais diversas areas, como setores privado e publico ou
organizagdes do terceiro setor;

e consultoria em analise do discurso, tanto em lingua inglesa como em lingua portuguesa,
nos diversos contextos profissionais.

Tendo em vista que o graduado devera ser capaz de associar apropriada e
conscientemente recursos linguisticos e conceitos teoricos, espera-se que demonstre:

Dos conhecimentos especificos:

1.

2.

dominio pleno das metalinguagens, como instrumento de analise, avaliagdo
e compreensdo dos fendmenos linguisticos ¢ literarios;

dominio dos componentes fonoldgico, morfossintatico, 1éxico, semantico e
pragmatico da lingua portuguesa;

dominio de diferentes nogdes de gramatica e reconhecimento de variantes
linguisticas em todas as suas ocorréncias;

bom conhecimento das principais teorias descritivas e explicativas das
linguas, dos discursos e da expressao literaria;

capacidade de compreender criticamente os fatos da lingua e de conduzir
investigacdes a respeito deles, mediante a aplicagdo de diferentes teorias;
conhecimento das relagdes histéricas e sociails que marcam o
funcionamento e a evolugdo das linguas;

capacidade de analisar criticamente diferentes teorias que fundamentam as
investigacdes de lingua e discurso;

compreensdo das formas de interagdo cultural que se estabelecem,
historicamente, entre as linguas e entre os sistemas literarios;

capacidade de utilizagdo do padrdo culto das linguas portuguesa e inglesa;
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capacidade de leitura critico-interpretativa de textos das mais diversas
naturezas discursivas, pela identificacdo dos elementos envolvidos no seu
processo de significacdo, desde as suas condigdes de producgdo, até a sua
recepgdo junto ao leitor;

No dominio da area pedagdgica

11.

12.

13.
14.

15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.

25.

capacidade de desempenhar papel de multiplicador, formando leitores
criticos, intérpretes e produtores de textos de diferentes naturezas
discursivas, fomentando o desenvolvimento da consciéncia linguistica,
cultural e estética;

atitude investigativa que favorega processo continuo de constru¢do do
conhecimento na area e utilizacdo de novas tecnologias;

consciéncia do papel da educagdo na formagdo do sujeito;

competéncia de avaliar criticamente as diferentes concepgdes do processo
educativo;

discriminac@o para identificar a ideologia presente nas diversas correntes
pedagogicas;

condicdes de compreender e, quando necessario, orientar as reagdes
comportamentais de seus alunos;

capacidade de reconhecer e respeitar as diferentes culturas em que podem
estar inseridos seus alunos;

conhecimentos solidos do processo ensino/aprendizagem;

reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas;

capacidade de propor solucdes inovadoras para seu fazer docente;

dominio dos diferentes critérios de valor da avaliagéo escolar;

competéncia para distinguir as qualidades ¢ defeitos da produgdo de seus
alunos;

aplicacéio de praticas pedagogicas criativas tanto para o ensino de linguas
como de suas respectivas literaturas;

condi¢des para elaborar planos de ensino e de aula que envolvam pesquisa
bibliografica;

familiaridade com os recursos da informatica.

Cada competéncia e atitude mencionada pressupde que 0s egressos sejam

capazes de executd-las no exercicio pleno de sua profissdo, com base na ética e na

cidadania. Ademais, eles devem ser capazes de se envolver socialmente desenvolvendo

suas atividades e assumindo posturas que contribuam para a solu¢do de problemas e

cooperando para o desenvolvimento da sociedade, como asseveram os documentos que

regem a Educagdo nacional.

A partir dessas consideragdes, fica evidente que sdo muitas as caracteristicas que

compdem o perfil do egresso do curso de Letras. Entretanto, para que elas sejam

concretizadas € necessario que passem por um processo académico de formagdo. Em
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outras palavras, é preciso que se articulem de forma concisa e coesa com 0s objetivos
do PPC do curso, como também € de suma relevancia que estejam de forma articulada
aos conteudos curriculares de cada disciplina. Como bem salienta Coll (1997: 66): “uma
das tarefas do Projeto Curricular ¢ proceder a andlise, classifica¢do, identificacdo e

formulacdo das intengdes que presidem o projeto educacional.”

E nesse sentido que nos propomos analisar no proximo item, por meio de uma
analise comparativa, o perfil de egresso apresentado no PP da Unimesb e sua correlagio
com os conteudos programaticos das disciplinas. Assim, procuramos verificar como a
Unimesb viabiliza o desenvolvimento das competéncias elencadas no PPC do seu curso

de Letras.

3.7 Os Documentos Institucionais: Segunda parte da analise de dados

O Contetado programatico do Curso

Nessa parte, fazemos uma anélise dos conteudos programaticos das disciplinas
selecionadas do curso de Letras da Unimesb. Apos leitura da matriz curricular do curso
de Letras da Unimesb, delimitamos nosso campo de analise em torno do Nucleo dos
Estudos Linguisticos e do Nucleo das Disciplinas Pedagogicas. Dessa forma, utilizando
o referencial tedrico da EL, buscamos verificar, por meio da andlise dos contetdos,
como esta estruturado o curso de Letras da Unimesb, enfatizando a correla¢do do rol de
competéncias ¢ habilidades expostas no perfil do egresso com o que de fato o curso

oferece nos programas de ensino.

A matriz curricular do curso de Letra da Unimesb, conforme expusemos no item
3.5, estrutura-se em trés eixos: o dos Estudos Linguisticos, o dos Estudos Literarios e o
Nucleo das Disciplinas Pedagdgicas. No entanto, tomamos para analise o primeiro € o
ultimo, sendo que, no primeiro nucleo, abdicamos das disciplinas de Linguistica, Lingua
Inglesa, Psicologia da Educagdo e Pratica de Ensino de Lingua Inglesa, muito embora
muitos dos preceitos a serem discutidos nessa analise também sejam de grande serventia
para as pesquisas em outras areas. Assim, os trés nucleos s@o apresentados no PPC do

curso da seguinte forma:
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O nucleo dos Estudos Linguisticos ¢ constituido pelas seguintes
disciplinas:

» Linguistica
= Lingua Portuguesa
* Lingua Inglesa

O eixo dos Estudos Literarios é formado pelos componentes:
»  Teoria da literatura
» Literatura Brasileira
= Literatura Portuguesa
» Literatura Inglesa e norte-americana
» Literatura de Angola e outros paises lusofonos

No nucleo das Disciplinas Pedagdgicas, encontram-se:
= Psicologia da Educa¢do
»  Fundamentos de Didatica
= Pratica de ensino de lingua portuguesa
=  Pratica de ensino de lingua inglesa
= Politicas educacionais

Optamos por organizar nosso trabalho analisando inicialmente as Competéncias
. ’ 11 . , e 4.
dos Conhecimentos Especificos', correlacionando-as aos conteudos da disciplina

Lingua Portuguesa.

As CCE'? compdem o primeiro grupo de competéncias e atitudes relacionados
ao que se espera que o egresso desenvolva durante a sua graduacdo. E importante
destacar que elas sdo determinadas no dmbito dos dominios e das capacidades. Sao

aquelas indicadas na pagina 106 e abrangem os niveis de 1 a 10.

Verificamos que, nessa primeira parte, prepondera o desenvolvimento de
competéncias técnicas, cujos objetivos sdo o reconhecimento e a classificacdo dos
pormenores da lingua conforme as teorias gramaticais. Focaliza também o

desenvolvimento de competéncias no ambito historiografico, almejando que o futuro

2 Usamos a sigla “CCE” para a terminologia Competéncia dos Conhecimentos Especificos.
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professor compreenda a lingua e seja capaz de descrevé-la, bem como sua estrutura, o
seu funcionamento ¢ a sua evolugao.

Outro ponto a ser destacado refere-se a ultima competéncia citada, na qual ¢
proposta a formagdo de um egresso com capacidade de realizar “leituras critico-
interpretativas de textos das mais diversas naturezas discursivas, pela identificacdo dos
elementos envolvidos no seu processo de significa¢do”, ou seja, trata-se do dominio da
leitura critica interpretativa dos “géneros textuais”, muito embora a relacdo de

competéncias ndo 0s mencione.

Em sintese, nessa proposta de formacgdo, o curso de Letras da Unimesb estd
estruturado em funcdo do desenvolvimento das competéncias e habilidades nos
graduandos, com base nos documentos oficiais da Educa¢do nacional. Com efeito, o
papel dos conteudos e o tratamento dado a eles servem de alicerce para a consecucdo da
proposta de formacao prevista no PPC, tendo em vista a concretizagdo de competéncias

e habilidades.

Na relacdo das NDP'", as competéncias a serem desenvolvidas sdo aquelas

indicadas na pagina 107, de 11 a 25.

Em sentido amplo, pode-se dizer que, nessa parte, as competéncias sinalizam
para a formacdo didatico-pedagogica do egresso. Pretende-se a formag@o de um egresso
“multiplicador, leitor critico, intérprete e produtor de textos de diferentes naturezas
discursivas”, ou seja, o falante tera de ser capaz de ler, compreender e produzir textos
entre as mais diversas possibilidades oferecidas pela lingua. E, portanto, a especifica¢io

de um usudrio competente.

Nota-se também que, o curso demonstra preocupacdo com a preparagdo do
docente frente a realidade que encontrara. Para tanto, busca levar ao graduando questdes
associadas aos problemas mais comuns encontrados no cotidiano escolar, como a

indisciplina, problemas de relacionamento entre estudantes, entre outros. Aborda

1 Nicleo das Disciplinas Pedagogicas.
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também o reconhecimento da ideologia presente nas correntes pedagdgicas e enfatiza o
conhecimento sélido dos processos de ensino e aprendizagem. Considera, ainda, que o
egresso esteja apto a desempenhar uma pratica pedagogica criativa e reflexiva, que seja
um docente inovador em suas agdes, que saiba elaborar seu plano de aula utilizando
uma bibliografia basica de apoio e, conforme as caracteristicas apontadas, que tenha

conhecimentos em informatica.

Até aqui, convém destacar a harmonia entre os discursos dos documentos
oficiais e o discurso dos documentos institucionais. Ambos apontam para a perspectiva
de formagdo de um perfil profissional ideal, identificado por multiplas competéncias e

habilidades adquiridas durante sua formag¢ado académica.

Exposto o perfil de aluno egresso da Unimesb, passamos ao préximo item no
qual analisamos o conteido programatico das seguintes disciplinas: do Nucleo dos
Conhecimentos Especificos: Lingua Portuguesa; do Nucleo de Conhecimentos
Pedagdgicos: Didatica, Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa e Metodologia da

Leitura e da Produc¢io de texto.

Justifica-se a escolha dessa abordagem, pelo fato de essas disciplinas estarem
relacionadas ao desenvolvimento do trabalho com a escrita, a leitura, a gramatica e a
oralidade; também por apresentarem a base conteudistica mais apropriada para tratar
das questoes de ensino e aprendizagem de lingua materna, devendo, portanto, contribuir
para constru¢do da competéncia comunicativa e para formagdo do poliglota na lingua

materna.

A andlise dos programas dessas disciplinas permite-nos estabelecer a correlagao
entre o perfil do egresso proposto no PPC e os conteudos programaticos, bem como,
constatar como eles estdo inseridos na proposta curricular do curso de Letras da
Unimesb, tendo em vista a formacdo do “poliglota na prépria lingua” na Educacdo

Basica, como propde a EL.
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3.8 Dos Conhecimentos Especificos: Conteiido Programatico de Lingua
Portuguesa

. .. 14 . ~ . .

Para atingir seus objetivos, os CPLP ™ da Unimesb sdo organizados em seis

r 15 . . . . . . . , o
modulos”. Numa primeira leitura, verificamos que os dois primeiros mddulos sdo
destinados a um curso de Redagdo e Leitura, enfatizando o trabalho com a tipologia
textual, narrag¢do, descricdo e dissertagdo, bem como a insercdo delas nos géneros

textuais.

Curso: LETRAS Série: 1° SEM

Disciplina: LINGUA PORTUGUESA I C/Hor4ria total: 72
C/Horaria sem.: 04

Departamento: LETRAS Periodo: NOT

JUSTIFICATIVA

Para o futuro professor de Portugués, ¢ imprescindivel saber redigir e fazer a analise lingiiistica e
literaria de textos. A lingua Portuguesa serd, para o aluno de Letras, nfo so6 seu principal instrumento de
comunicag¢do, como também seu objeto de pesquisa e trabalho constante. Iniciaremos com a produgdo e
interpretacdo de textos (Redagdo e Leitura), dando énfase a gramatica textual, contribuindo, dessa
maneira, para sanar as dificuldades dos alunos nessa area. Além disso, a leitura e a produgdo de textos
irdo auxiliar os alunos na elaboragio de seus trabalhos e provas de todas

as outras disciplinas.

EMENTA

“Da leitura a produgdo de Texto” O curso focalizara a gramatica textual; discutird os conceitos de
leitura e de texto. Analisara as tipologias textuais (narrag@o, descri¢do, dissertacdo) e a inser¢do delas
nos varios tipos de géneros (literdrio, cientifico, jornalistico, publicitario). O estudo desses conteudos
garantird a leitura e a produgdo de texto. Como a criatividade ndo ocorre no vazio, existem convengoes
lingtiisticas que o futuro professor precisa dominar. Os modelos textuais mostrardo o caminho, para
tanto trabalharemos a reescrita de textos (parafrase estrutural e ideoldgica). Essa atividade permitira
que o aluno perceba a intertextualidade como uma das fontes da legibilidade e da escrita.

OBJETIVOS GERAIS

1. Conscientizagdo das principais causas das dificuldades em redagdo, visando vencer o bloqueio que
geralmente acompanha o ato de redigir.

2. Sensibilizagdo para os problemas individuais em redagéo e possibilidades para evita-los.

3. Fornecimento de uma analise critica de alguns aspectos da gramatica textual que capacite o aluno a
produzir textos coerentes € coesivos.

4. Desenvolvimento da capacidade de cria¢do, observagdo, reflexdo e julgamento critico.

5. Desenvolvimento da capacidade de correlacionar os conhecimentos lingtiisticos e literarios, de modo
articulado e ndo meramente justaposto, a outras esferas do saber.

UNIDADES TEMATICAS

A) A problematica da redag@o: As falhas no ensino de redagdo/As falhas no ensino de lingua.

A criatividade

B) Gramatica textual:

Texto, contexto e seus interlocutores

Textualidade

Coesdo e coeréncia

C) Tipologia textual:

Descrigdo

* Contetido Programético de Lingua Portuguesa.
¥ Cada modulo equivale a um semestre. Especialmente no primeiro modulo de Lingua
Portuguesa, a ementa disponibilizava apenas o conteudo do primeiro bimestre.
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Narragdo

Dissertacdo

D) Da prosa a poesia:

Poesia e singularidade

E) Leitura e interpretagdo textual

Conceitos de Leitura/Estratégias de leitura

F) Modos de citagdo do discurso alheio

Intertextualidade

Parafrase e parddia

G) A paragrafacdo

Estrutura do paragrafo/tipos de paragrafos

H) A dissertago; introdugdo.

I) Gramatica normativa: no¢des basicas.

J) A cronica: leitura, produgdo e analise

METODOLOGIA
Técnicas de estimulo ao desenvolvimento da criatividade, oficina de redagéo (poesia e prosa), aulas
dialogadas, aulas tedricas, dindmica de grupo, debates supervisionados, reescritas individuais e coletivas.

BIBLIOGRAFIA BASICA
BARBOSA, Severino ¢ AMARAL, Emilia. Redac¢do: Escrever é desvendar o mundo. Campinas:
Papirus, 1999.
FIORIN, José Luiz e SAVIOLI, Francisco Platdo. Li¢ées de Texto. Sao Paulo: Atica, 2000.
SILVA, Ezequiel Theodoro da. O ato de ler. Fundamentos psicoldgicos para uma nova pedagogia da
leitura. 8.ed.Sdo Paulo: Cortez, 2000.
COMPLEMENTAR
CARREHER, David. Senso Critico. Sio Paulo: Pioneira, 2002.
CUNHA, Celso ¢ CINTRA, Lindley. Nova gramdtica do portugués contempordneo. Rio de Janeiro
:Nova Fronteira, 2001
COSTE, Daniel et al. O texto: leitura e escrita. Campinas: Pontes, 1988.
ZILBERMAN, Regina e SILVA, Ezequiel Theodoro da (org). Leitura. Perspectivas interdisciplinares.
Sdo Paulo: Atica, 1988.
BRANDAO, Helena Nagamine. Introdugdo a andlise do discurso. 7.ed. Campinas: Unicamp, (1995).
CITELLI, Adilson. Linguagem e persuasdo. Sio Paulo: Atica, 1995.

. O texto argumentativo. Sdo Paulo: Scipione, 1994.

O primeiro médulo toma a gramatica textual'® como suporte para combater os
problemas apresentados nas redagdes. Ele ¢ destinado a produgdo textual e a andlise
linguistica de textos a partir de géneros textuais, como resenha, crOnica, resumo
literario, cientifico, jornalistico e publicitario. Nesse modulo, trabalha-se, de forma
incisiva, a tipologia textual narragdo, descri¢do e dissertacdo, como também estratégias
de leitura e interpretacdo de texto. Vale destacar que o documento ndo menciona a
tipologia injuntiva, tipo textual muito frequente na tessitura de varios géneros que
circulam na sociedade, como receita médica, receita culinaria, manual de instrucdo,

tutorial etc.

'® Conforme a bibliografia, trata-se da gramatica normativa de Cunha (2001), Nova gramdtica
do portugués contempordneo.
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Em suma, esse modulo fica restrito ao desenvolvimento de atividades de leitura
e escrita, com énfase maior nos géneros escolares, bem como privilegia o trabalho com

a norma culta padrdo da lingua.

O moédulo vai desde a leitura de textos jornalisticos a producdo de textos
escritos. Assim, aborda conteudos relacionados a apresentacdo dos conceitos de leitura e
de estratégias de interpretagdo de texto, diga-se de passagem, indispensaveis para a
formagdo do futuro professor. No entanto, a nosso ver, o trabalho com a leitura deve,
antes de tudo, estar amplamente apoiado em uma base teodrica consistente. A leitura a
ser realizada deve estar acoplada a um repertorio de géneros textuais da escrita, leitura e
da oralidade, que possibilitem ao aprendente o conhecimento de épocas € que o capacite

a criar pontes entres os textos lidos.

Para que haja um melhor aproveitamento dessas propostas do Programa, tendo
em vista a formagdo do poliglota na mesma lingua (Bechara, 1985), ¢ preciso rever e
especificar o tipo de saber que se pretende desenvolver, adequando-o aos preceitos da
pedagogia da leitura e escrita, da EL. Sob esse ponto de vista, devera haver mudanga do
foco nos tratamento dos contetidos, de modo que deixardo de centrar-se nos aspectos da
lingua para centra-se na linguagem. Assim, valorizar-se-do os papéis dos envolvidos no
processo de interacdo, bem como serd priorizada uma leitura e escrita consciente, as
quais possam permitir ao aprendente construir sentidos naquilo que 1€ e escreve, além
de permitir-lhe interagir com textos com os quais mantera contato no cotidiano. Além
disso, a especificacdo do saber também subsidiard o conjunto de procedimentos e

estratégias que os docentes deverdo adotar,

Nesse sentido, nas perspectivas da EL, o professor, apoiado em referenciais
tedricos sobre a leitura e sua pratica em sala de aula, deve estimular e auxiliar o
aprendente na construg¢do dos sentidos dos textos. Ao docente compete incita-lo para
extrair do texto todas as hipdteses e confirma-las, facilitar a distingdo da natureza de
cada texto e exigir dele a pratica de suas representacdes de acordo com as

circunstancias.

Objetiva-se, portanto, que o aprendente torne-se consciente das estratégias que

usa, como também seja conhecedor de outras que eventualmente possa vir a utilizar, de
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forma reflexiva, regulando-as de acordo com os objetivos, o género e suas sequéncias
textuais, distanciando-se, dessa maneira, dos modelos de atividades tradicionais

mecanicistas de leitura e da escrita.

Ponto positivo, merecedor de destaque no primeiro modulo, diz respeito a leitura
de textos literdrios, na qual estdo envolvidos os aspectos estéticos, cognoscitivos, €ticos
e culturais. A qualidade linguistica desses textos auxilia na ampliagdo da competéncia
comunicativa, e, portanto, eles podem e devem ser explorados. Em suma, o ato de ler,
quer de textos literarios, quer de textos ndo literarios, deve por exceléncia, integrar e

criar sentidos, tendo sempre em vista a formacdo de um leitor competente.

O segundo moddulo centra-se, de modo particular, na produg¢do de textos
dissertativos e em aspectos das fung¢des da linguagem. Conforme apresentado na
justificativa, os motivos que levaram o curso de Letras da Unimesb ser organizado
nesses moldes devem-se ao perfil dos ingressantes do curso, que, na maioria das vezes,

apresentam defasagens de aprendizagem desses conceitos.

Curso: LETRAS Série: 2° SEM

Disciplina: LINGUA PORTUGUESA II  C/Horéria total: 72
C/Horaria sem.: 04

Departamento: LETRAS Periodo: NOT

JUSTIFICATIVA

Para o futuro professor de Portugués, é imprescindivel saber redigir, resumir e interpretar textos. No
entanto, nossos alunos entram para a faculdade com enormes lacunas nessa area; dai nossa proposta de
oferecer um curso de Redacdo e Leitura durante todo o 1° ano. No primeiro semestre (LP I), é focalizada
anarracdo e a descri¢do. No 2° semestre, a tonica incide sobre a produgdo e leitura de textos
dissertativos.

EMENTA

O curso de LP II vai concentrar-se no aprimoramento das redagdes (Revisdo de textos) e nas estratégias
de leitura. O curso continuara o estudo da gramatica textual. Apresentara uma visdo geral da gramatica
normativa, para que o aluno aprenda a consulta-la, para poder revisar seus textos. A leitura sera motivada
e desenvolvida por meio de resumo e interpretacdo de textos jornalisticos e literarios.

OBJETIVOS GERAIS

- Assistir o aluno em todas as etapas da elaboracdo de um texto, para que ele adquira seguranga, além de
conhecimentos tedricos basicos.

- Fornecer subsidios gramaticais basicos para a correcdo de seus textos

- Auxiliar o aluno na produgao de seus trabalhos académicos

- Estimular e desenvolver o gosto pela leitura de textos literarios e cientificos

- Capacitar os alunos a correlacionar conhecimentos lingiiisticos e literarios, de modo articulado e no
meramente justaposto, a outras esferas do saber.

UNIDADES TEMATICAS

A) Dissertacdo e argumentagao:

A organizagdo do pensamento logico

A linguagem e estrutura do texto dissertativo.
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B) Fungdes da linguagem;

C) A linguagem jornalistica

- A reportagem

- O editorial

D) Técnicas de interpretagdo textual

- Constatag@o (horizontes da mensagem): a leitura simples

- Cotejo (interpretag@o dos significados atribuidos): a leitura e o confronto de pontos de vista

- Transformagéo (resposta do sujeito aos horizontes evidenciados, reelaboracdo em termos de novas
possibilidades): a leitura e a modifica¢do do leitor

- Leitura e interdisciplinaridade: Relag¢do texto-mundo/Relagdo texto-cultura

E) O ensaio: entre a teorizagdo ¢ a criacdo

F) O conto: leitura, produgdo e analise

G) Técnicas de interpretagdo textual

- Constatagdo (horizontes da mensagem): a leitura simples

- Cotejo (interpretagdo dos significados atribuidos): a leitura e o confronto de pontos de vista

- Transformag@o (resposta do sujeito aos horizontes evidenciados, reelaboragio em termos de novas
possibilidades): a leitura e a modificagdo do leitor

H) A gramatica: conceito; partes; como consulta-la

N) Gramatica: revisdo normativa e estudo critico

- Pontuagdo - Acentuagdo - Crase - Uso dos porqués - Ortografia

METODOLOGIA

Aulas dialogadas, aulas tedricas, oficina de redagdo técnicas de elaboragdo de resumos, técnica de
interpretacdo de textos, técnica de revisdo de textos. Obs.: Parte importante do curso sdo os varios
trabalhos efetuados pelos alunos, que se iniciam sempre em exercicios de sala de aula, sob orientagio da
professora.

BIBLIOGRAFIA BASICA

BARBOSA, Severino ¢ AMARAL, Emilia. Redacdo: Escrever é desvendar o mundo. Campinas:
Papirus, 1999.

CITELLI, Adilson. Linguagem e persuasdo. Sio Paulo: Atica, 2000.

FIORIN, José Luiz e SAVIOLI, Francisco Platdo. Li¢des de Texto. Sdo Paulo:Atica, 1996.
COMPLEMENTAR

. O texto argumentativo. Sao Paulo: Scipione, 1994.

BRANDAO, Helena Nagamine. Introducdo a andlise do discurso. 7.ed. Campinas: Unicamp, 1995.
CARREHER, David. Senso Critico. Sdo Paulo: Pioneira, 2000-2.

COSTE, Daniel et al. O texto: leitura e escrita. Campinas: Pontes, 1988.

CUNHA, Celso e CINTRA, Lindley. Nova gramdtica do portugués contempordneo. Rio de Janeiro:
Nova Fronteira, 2001.

KATO, Mary. “Processos de decodificagdo: a integragdo do velho com o novo em leitura”. In: O
aprendizado da leitura. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999.

Fica claro nesse modulo que se privilegia o trabalho com os géneros jornalisticos
e literarios como a reportagem, editorial e o conto. Além disso, retoma-se nele, o
trabalho com as técnicas de interpretacdo de texto, por fim, articula um estudo critico
sobre a gramdtica normativa, seu conceito, suas partes, € como consulta-la. De um
modo geral, os conteidos dos mddulos iniciais estdo voltados para o trabalho com a
norma culta. Assim, é preciso desvelo para ndo depreciar as variedades menos

prestigiadas da lingua.
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Nesses termos, percebemos que o ensino da lingua nos dois primeiros mddulos
estd dividido em leitura, produg¢do de texto e gramatica (textual, normativa). A
abordagem dada ao ensino de portugués nesses dois primeiros mddulos estd, de forma
predominante, assentada, por estar baseada na gramatica normativa, na concep¢do de
lingua como expressdo do uso correto. Desse modo, entendemos que ela ndo leva em
conta a variagdo linguistica. Também, fica evidente que seu objetivo principal € superar
as dificuldades dos aprendentes e ndo lhes oferecer conhecimentos que fundamentam
sua futura pratica docente. As unidades teméticas sinalizam, portanto, que as atividades
desenvolvidas nesses programas ocupam-se da analise dos aspectos da lingua, do

reconhecimento, classificagdo e da aplicagdo de conceitos.

Na dtica da EL, entendemos que o ensino de portugués centrado na linguagem e
ndo na lingua ¢ concebido como atividade social, como forma de acdo. Conforme Koch
(2006: 7), como lugar de interagdo que possibilita aos membros de uma sociedade a
pratica dos mais diversos tipos de atos. O ensino focado na linguagem viabiliza a
formacdo de um usuério capaz de usé-la para agir no contexto social, € ndo no sistema
linguistico abstrato das formas da lingua, esquivando-se da abordagem tradicional de
ensino e das analises dos pormenores da lingua, favorecendo, dessa forma, o

desenvolvimento de competéncia da comunicativa.

Nesse segundo modulo, a selecdo de conteidos demonstra que a analise se limita
ao sistema linguistico, ainda estd centrada nos pormenores na lingua. E importante
destacarmos que a EL propde que se desenvolva o trabalho com a gramadtica, adotando-
a como elemento constitutivo dos géneros. Nessa perspectiva, poder-se-ia delinear a
reformulacdo das atividades previstas que garantissem uma pratica de ensino de

gramatica compativel com uma visdo discursiva da lingua.

Nesse ensejo, Antunes traz relevantes consideragdes sobre o carater pratico da
gramatica em sala de aula. Em suas observagdes, a autora propde um trabalho

fundamentado na compreensao funcional e discursiva da gramatica.

Na concepgdo da autora, € necessario escolher uma gramatica que seja relevante,
uma gramatica que se possa explorar dela nogdes e regras gramaticais que sejam uteis e

aplicaveis a compreensdo e aos usos sociais da lingua. Uma gramatica que seja
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funcional e que tenha por referéncia o funcionamento efetivo da lingua, tendo por
intencdo analisar o estudo das regras desses usos sociais da lingua, a aplicabilidade real
delas e a forma de aplicagdo em diferentes géneros. (2003: 96). Em sintese, uma
gramatica que traga algum tipo de interesse € que preveja mais de uma norma, além da

norma-padrio.

Em relagdo ao trabalho proposto com a escrita nesses modulos, consideramos de
antemdo o que bem salienta Antunes (2003: 44): “a escrita ¢ tdo interativa, tdo
dialégica, dindmica e negocidvel quanto a fala.” Portanto, essa perspectiva
interacionista promove uma parceria, um encontro € um envolvimento entre sujeitos que
partilham ideias, ademais abre espago para a reflexdo e para a andlise das intengdes
discursivas. Nesses termos, os géneros propostos nesse mddulo, em tese, ndo dio conta

de desenvolver no aprendente, conforme os pressupostos da pedagogia da escrita, a

competéncia escritora.

Entendemos que os objetivos da disciplina devem ir além da costumeira pratica
e do aprimoramento da redagdo escolar. A EL sugere que o trabalho com a escrita
acontega com o0s géneros textuais. Escrever, nesse contexto, ¢ considerar as esferas
comunicativas, ¢ saber refletir sobre a situacdo de comunicagdo para se eleger o género
compativel com o contexto, de modo a manifestar no texto escrito as inten¢des que se

quer transmitir.

Além disso, considerando seu carater dialogico, entendemos que € essencial que
haja um destinatario em todo o processo. A producdo de texto ndo deve resumir-se em
exercicios de redagdo, que, na maioria das vezes, sdo destituidos de valor interacional e

de referéncia aquilo que vai ser escrito, e tém como unico e solitario leitor o professor.

Conforme abordamos no item 1.5.2 de nosso trabalho, reiteramos a necessidade
de apresentar o processo da escrita numa perspectiva cognitiva e sdcio-interacional.
Nesses moldes, alguns procedimentos para se trabalhar com os géneros da escrita sdo
fundamentais: em primeiro lugar, a etapa do planejamento, na qual ha delimitacdo do
tema, a escolha dos objetivos e do género e a delimitag@o de critérios de ordenagdo das
ideias. Em segundo, a etapa da escrita, na qual se pde no papel o que foi planejado,

sendo essa a fase do registro, de forma a possibilitar ao aprendente moldar seu texto,
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devendo estar sempre atento a fim de garantir sentido, coeréncia e relevancia. A terceira
¢ a da revisdo e da reescrita, fase que corresponde ao momento de anélise do que foi
escrito. Nessa etapa, o sujeito que escreve vai confirmar se os objetivos realmente foram

atingidos (Antunes, 2003: 54-56).

Revistos esses procedimentos, enfatizamos que, nas atividades de produgdo
texto, o aprendente seja capaz de ndo somente reconhecer a linguagem em seu
funcionamento, mas também esteja preparado para analisar o texto na sua totalidade
explorando diferentes perspectivas para a construgdo de sentido, bem como seja capaz

de, por meio da lingua, compreender como sdo construidos os sentidos no texto.

Explicitadas as etapas que compdem o processo da escrita, fica evidente que o
ensino e a aprendizagem da produgdo textual baseados na perspectiva pragmatico-
interacionista opdem-se ao tecnicista e contribuem para uma formacdo de professores
mais criticos, autdbnomos, reflexivos, aptos a explorar o conhecimento e a criatividade

que a lingua disponibiliza nas aulas de leitura e escrita.

O terceiro médulo ocupa-se no trabalho com a sintaxe. A principio, tomando
por base a gramdtica normativa, objetiva-se estudar o funcionamento da lingua, a

organizacdo de frases, oragdes, periodos e textos, de acordo com a norma culta.

Disciplina: LINGUA PORTUGUESA II1
C/Horaria total: 72
C/Horaria sem.: 04
Departamento: LETRAS Periodo: NOT

JUSTIFICATIVA
A presenga do Curso de Sintaxe justifica-se pela necessidade do conhecimento explicito da estrutura da
lingua, que possibilitara a organizagao de frases, oragdes, periodos e textos.
EMENTA
Dos fundamentos tedricos da gramatica normativa a organizagdo do texto: leitura e andlise critica das
gramaticas, estudando a estrutura e o funcionamento da lingua de acordo com a norma culta.
OBJETIVOS GERAIS
=  Proporcionar ao aluno o conhecimento explicito da sintaxe da Lingua Portuguesa.
= Oferecer uma reflex@o acerca dos fatos da linguagem
=  Possibilitar uma leitura critica das gramaticas existentes.
=  Estudar a estrutura e o funcionamento da lingua.
= Dar continuidade ao desenvolvimento da recepgdo e construgo textuais
UNIDADES TEMATICAS
1. Conceito de Sintaxe
2. O periodo simples
= A organizacdo do periodo simples
=  Analise dos termos da oracdo
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=  Translag¢do de primeiro grau: representacio das relagdes sintaticas por meio de estemas.
3. A complicagéo do periodo
= A subordinagdo ¢ as relagdes de hierarquia
= A coordenagdo e as relagdes de equivaléncia
= A hipotaxe e a parataxe
= O paralelismo sintatico
4. O processo de subordinagio
=  Tipos de subordinagio
= Translagdo de segundo grau: representacio através de estema
5. O processo de coordenagio
= Tipos de coordenagéo
= Coordenagdo e énfase
= A falsa coordenagdo
6. Padrdes estruturais do periodo
7. Sintaxe de colocagdo, regéncia e concordancia
8. Laboratdrio de redagdo: a sintaxe aplicada ao texto
METODOLOGIA
Exposi¢do de contetidos. Leitura de textos. Estudo dirigido. Pesquisa: estudo comparativo das
gramaticas existentes.

Obs.: Nao consta a bibliografia.

Note-se que, nesse mddulo, o curso sai da gramdtica normativa e adentra no
modelo funcionalista de Tesni¢re, conforme mostra o item 4. Além disso, de acordo
com o item 7, percebe-se que ocorre uma jungdo entre dois tipos de gramatica, entre a
gramatica normativa e a descritiva. Diante dessas abordagens, fica evidente que o curso
ndo opta pelo trabalho com uma gramatica em especifico, dessa maneira, ndo deixa
claro no programa com qual delas vai trabalhar. Para o leitor, fica a impressdo de que o
ponto de partida serd na gramadtica tradicional para depois ser focalizada a gramatica

funcional de Tesniére.

De modo geral, nessa parte prevalecem as questdes metalinguisticas, como a
classificacido de cada tipo de oragdo; subclassificagdo das subordinadas e das

coordenadas; as diferentes fungdes sintaticas do “que” ou do “se”.

O que se pretende ¢ que as disciplina de lingua materna no curso de letras, ao
abordar a gramatica, ndo se restrinjam as terminologias e classificagdes, ja que, na
grande maioria das vezes, as atividades centram-se no reconhecimento de estruturas e
classes gramaticais. Muito embora entendamos que tais defini¢des facam parte de todo
um processo de conhecimentos que o futuro professor deva dominar. Nesse sentido,
acreditamos que elas devam sim ser apresentadas. Propde-se que o aprendente seja

capaz de conhecer a lingua que ele utiliza e seu pleno funcionamento.
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Nesse contexto, emerge a importancia do futuro professor conhecer diferentes
gramaticas, para saber porqué, quando e como utilizé-las em sala de aula. Além disso, o
curso deve escolher como objeto de estudo uma gramética que seja relevante, para
explorar dela nogdes e regras gramaticais que sejam uteis e aplicaveis a compreensio e
aos usos sociais da lingua, que seja funcional, e que enfatize o funcionamento efetivo da

lingua.

Por essa razdo, na pratica pedagogica ¢ necessario saber qual é de fato o objeto
de ensino. No caso de uma atividade cujo objetivo principal seja aprender a elaborar um
resumo, por exemplo, o primeiro passo € saber quais sdo as ferramentas ou
procedimentos que serdo utilizados na produgdo desse género. Em seguida, é preciso
saber como usar essas ferramentas. Para esse desafio, propomos a utilizacdo das
sequéncias didaticas, que sdo representadas por conjuntos de atividades pedagdgicas
organizadas de maneira sistematica, com base em um género textual. Elas tém por
objetivo permitir que o aprendente tenha acesso as praticas de linguagens, ou seja, de
ajuda-lo a dominar os diversos géneros textuais circulantes na sociedade preparando-o
para saber usar a lingua nas mais variadas situacdes sociais, oferecendo-lhes
instrumentos eficazes para melhorar a capacidade de falar, ler e escrever (Dolz,

Noverraz & Schneuwly, 2004).

Apresentamos brevemente uma sequéncia didética. Ela constitui-se basicamente
em etapas, que sdo: apresentagdo da situacdo, produgdo inicial, trés ou quatro modulos,

e producdo final, como demonstra o esquema a seguir:
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Médulo 1

/7

PRODUGCAO
INICIAL

N

Mddulo 2

/

PRODUCAO
FINAL

Médulo 3

Para apresentagdo da situacdo, o professor expora aos aprendentes o projeto
coletivo de producdo de um género textual (qual o género, destinatario da produgdo,
suporte, etc.). E de extrema relevancia que o professor estabelega um contrato com 0s
aprendentes e que consiga transmitir-lhes a importancia dos conteidos que trabalhara.
Em suma, na primeira produgdo acontece um primeiro encontro com o género, ¢ a
producdo inicial. Essa parte pode ser simplificada, ou somente dirigida a turma, ou a um
destinatario ficticio, na qual se realiza uma atividade pratica sobre o género em questao.
Essa atividade servird para avaliar os conhecimentos e informagdes gerais que os
aprendentes dominam sobre o género trabalho, bem como servira também para se
comparar a produgdo final, a fim de analisar todo percurso e assimilagcdo do (s) saber

(es) discutido (s).

Nos moédulos da sequéncia didatica, o trabalho de producdo do género em
questdo ¢ dividido em partes, nas quais os aprendentes serdo postos diante do problema
de diferentes maneiras. Nelas, sdo aplicados exercicios de andlise e observacdo, que
possibilitam ao aprendente (re) conhecer, compreender e analisar o objeto de ensino.
Por fim, na produ¢do final, far-se-4 uma investigacdo das aprendizagens em todo o
processo, confrontando a produg¢do inicial com a final, observando as constatagdes e

conclusdes advindas do trabalho.

O quarto médulo da disciplina de portugués referente ao quarto semestre do

curso de letras ocupa-se com os estudos da morfologia e tem por objetivo evidenciar ao
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aprendente a estrutura e a classificacdo das categorias da lingua, seu funcionamento,
elementos morficos, tendo em vista a aplicacdo desses conceitos na producdo de textos.

Dessa maneira, a morfologia € tratada na perspectiva da linguistica textual.

Disciplina: LINGUA PORTUGUESA IV
C/Horaria total: 72
C/Horaria sem: 04
Departamento: LETRAS Periodo: NOT

JUSTIFICATIVA
A morfologia, como 1? articulagdo da linguagem, é uma das partes fundamentais das Ciéncias da Lingua,
porque outros organismos gramaticais — fonologia, sintaxe, semantica e estilistica — sdo compreendidos e
praticados a partir de estudos morfologicos. Em linguagem, tudo se inicia com a palavra. “No principio
era o verbo...”
EMENTA
Por meio dos estudos de morfologia, enfatiza-se a primeira articulagdo da linguagem, uma vez
estabelecidos seus fundamentos: analisa-se a estrutura e a formagao de palavras, bem como, as classes de
palavras.
OBJETIVOS GERAIS
Ao concluirem essa modalidade da disciplina de Portugués, os alunos conhecerfio a organizacdo ¢ a
classificagdo da lingua, as categorias que a tornam idioma, sua estrutura ¢ funcionamento, seus
elementos morficos e a influéncia estrangeira. Deverdo igualmente, ter aprimorado a capacidade de
compreender. Deverdo igualmente ter aprimorada a capacidade de compreender e produzir texto.
UNIDADES TEMATICAS
A) Conceito e visdo geral de Morfologia

= Diacronica

=  Sincronica
B) Classes de palavras
C) Estrutura e formagao de palavras
D) Categorias Gramaticais

= Lexemas

=  Morfemas
E) Influéncia estrangeira
F) Anélise morfoldgica e morfologia aplicada a textos
G) Morfossintaxe
H) Laboratorio de redagdo: morfologia aplicada a textos

METODOLOGIA
=  Aulas expositivas
= Debates

=  Trabalhos de pesquisa e de confrontos
=  Exercicios de comprovagio

= Leitura e Pesquisa

=  Seminarios

BIBLIOGRAFIA BASICA

CAMARA JR., I. Mattoso. Estrutura da lingua portuguesa. 23 ed. Rio de Janeiro: Vozes, 1995.
CUNHA, Celso e CINTRA, Lindley. Nova gramatica do portugués contemporaneo. 3 ed.Rio de Janeiro:
Nova Fronteira,

2001.

ILARI, Rodolfo — Introdug¢do ao Estudo do Léxico — brincando com palavras. 3 ed. Sao Paulo:
Contexto, 2005.

COMPLEMENTAR

CAMARA JR., J. Mattoso. Principios de lingiiistica geral. 7 ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1989.
CARONE, Flavia de Barros. Morfossintaxe. 9. Ed. Sdo Paulo: Atica, 2001-4.
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FAVERO, L. L. Lingiiistica textual: uma introdug¢go. 3 ed. Sdo Paulo: Cortez, 1994.

FERREIRA, Maria Ap. S. Camargo. Estrutura e formagdo da palavra. 8 ed. Sdo Paulo: Atual, 1995.
KEHDI, Valter. Morfemas do portugués. 6 ed. Sdo Paulo: Atica, 2001.

KOCH, Ingedore G. Villaga. 4 coesdo textual. 15. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2001.

PINTO, Edith Pimentel. O escritor enfrenta a lingua. Sdo Paulo: USP, 1994,

ROSA, Maria Carlota — Introdugdo a Morfologia. Sao Paulo: Contexto, 2002.

SILVA, L. A. O nome e seus determinantes. 8. ed. Sdo Paulo: Atual, 1989.

E importante salientar que, na leitura do documento, depreende-se que o foco
ndo estd propriamente voltado para a palavra, mas, sim, para o morfema. A gramatica
normativa relacionam-se os estudos, cujo foco ¢ tomar a palavra por objeto de estudo.
De qualquer maneira, entendemos que essa visdo estruturalista, centrada nos niveis da
lingua, ndo contribui, por si s6, para o desenvolvimento da competéncia textual-

discursiva.

Entendemos que os estudos morfossintaticos devem ser vistos por meio de uma
reflexdo critica, na qual o aprendente possa compreender e diferenciar os principios que
norteiam as no¢des de morfema, bem como a visdo da gramatica normativa. Na
tentativa de ampliar os conhecimentos referentes a morfologia e a sintaxe, podem-se
propor atividades que permitam comparar o enfoque dado a lingua pela gramatica
normativa com o de outros tipos de gramatica, como, por exemplo, a funcional, que,
conforme Antunes (2003), privilegia as regras do uso social da lingua, ou seja, suas

condi¢des de aplicagdo em diferentes géneros.

Nessa direcdo, propomos a criagdo de uma disciplina que aborde de forma
minuciosa alguns géneros da modalidade oral e da escrita, que possibilitem ao professor
em formagdo conhecer o modelo organizacional dessas duas modalidades de género.
Esse enfoque justifica-se, sobretudo, porque o profissional de lingua materna terd a
oportunidade de lidar com uma grande variedade de textos, tanto formais quanto
informais, escritos e falados. Importa, também, preparar o aprendente para enxergar as
variagcdes existentes na lingua, especialmente nos textos informais, como valioso
material de andlise e ndo como lugar do certo ou errado, tampouco como pretexto para

corrigi-los.
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O quinto modulo, a principio, trata da lingua numa perspectiva historica,
partindo da historia da Ibéria e indo até os estudos da gramadtica histdrica, fonética e
fonologia. Conforme a ementa, o0 modulo objetiva levar o aluno a conhecer e a dominar,
pela fonética e pela fonologia, “a forma da expressdo”, considerando que sem as quais ¢

impossivel entender e aplicar os recursos da linguagem oral e escrita.

Curso: LETRAS Série: 5° SEM.
Disciplina: LINGUA PORTUGUESA V 72H
C/H sem: 4H

Periodo: MAT/NOT.

JUSTIFICATIVA:

Estudos de Gramatica Historica pdem o aluno diante da histéria ¢ da formagdo da Ibéria, desde sua
mais remota origem, ¢ ainda avaliam as fases de formagdo da lingua portuguesa. Em seguida, faz-se,
nesta série, coerentemente, o estudo da 2%articulagdo de linguagem, ou seja , da Fonologia ¢ da
Fonética, para que o aluno de Letras seja capacitado a conhecer e a dominar os fonemas e grafemas da
lingua, quer em suas operagdes concretas, conforme preconiza a Fonética, quer em sua fungfo e
organizagdo, conforme deseja a Fonologia. Isto porque agora ¢ preciso verificar a lingua ndo mais
como simples usudrio, mas sim como cientista de linguagem. Dai a justificativa para o
ensino/aprendizagem dessas disciplinas no curso de Letras.

EMENTA: O curso perpassa toda a historia da Ibéria, onde estdo as raizes do mundo hispéanico e
portugués e, por conseguinte, onde estdo as origens ¢ a formagdo da lingua portuguesa. O programa
ainda leva o aluno a conhecer e a dominar, pela fonética, a substancia da expressdo, e pela fonologia, a
forma da expressdo, sem as quais ¢ impossivel entender e aplicar os recursos da linguagem oral e
escrita.

OBJETIVOS GERAIS: Dominio da linguagem oral ¢ escrita, ndo como usudario da lingua, mas como
pleno conhecedor de seu funcionamento e aplicabilidade.

UNIDADES TEMATICAS:

GRAMATICA HISTORICA:

1-As origens miticas da Ibéria

2-As origens histdricas-

2.1-povos primitivos nativos, povos invasores anteriores aos romanos

2.2-0s romanos na Ibéria e a romanizagdo da peninsula

2.3-as guerras punicas

2.4-povos invasores posteriores aos romanos

2.5- D. Afonso, o velho e a dinastia portuguesa

2.6-0s barbaros

2.7-os visigodos € o reino visigotico

2.8-0s arabes na Ibéria e a civilizacdo mugulmana

2.9-as cruzadas e a expulsdo dos mouros da Ibéria

2.10- a formag@o da patria portuguesa

FONETICA :

1-Aspectos segmentais e supra-segmentais

2-Unidade de estudo: o fone (tipos de descri¢do dos sons)

3-Aparelho articulador

4-Modos de fonagio

5-Mecanismos de producdo de segmentos consonantais ¢ vocalicos

5.1-consoantes

5.2-vogais

5.3 semivogais ou glides

5.4-grupos consonantais e vocalicos

6-alfabeto fonético internacional

FONOLOGIA

1-Aspectos segmentais e supra-segmentais




126

2-Unidade de estudo: o fonema, o grafema e os alografemas
3-Alofones
4-Os pares minimos
5-Neutralizacdo e arquifonema
6-Tragos e classes naturais
7-Os eixos fonematico e merismatico nos estudos fonologicos
8-Metaplasmos ( por acréscimo, por subtragdo, por troca e por transposi¢ao )
EXERCICIOS DE APLICABILIDADE EM FRASES E EM TEXTOS
METODOLOGIA: Aulas expositivas, dedutivas; estudo dirigido; estudos individuais e em equipe;
apresentacdo de exercicios e de trabalhos de aplicabilidade da fonética e da fonologia em frases e em
textos.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

CAMARA JR, Joaquim Mattoso. Principios de Lingiiistica Geral- Rio de Janeiro, Académica,

1989..

COUTINHO, Ismael de Lima. Pontos de Gramatica Historica. Rio de Janeiro, Académica, 1987.
FIORIN, José Luiz (org.). Introdugdo a Lingiiistica-1I-Principios de andlise. Sdo Paulo, Contexto, 2003
COMPLEMENTAR:

BORBA, Francisco da Silva. Introdug¢do aos Estudos Lingiiisticos. Sao Paulo, Nacional, 1998..
CUNHA, Celso e CINTRA, Lindley. Nova gramadtica do portugués contempordneo. Rio de Janeiro:
Nova Fronteira. 2001.

HOUAISS, Anténio. Diciondrio da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Fundagdo Pro-memoria,

2005.

KOCH, Ingedore Villaga. Fonologia. Sdo Paulo, Ed. Cortez, 1998.

A nosso ver, essa abordagem dada ao ensino de lingua no quinto mddulo mescla
linguistica historica e linguistica sincronica. Descreve a lingua de acordo com a
Fonologia/Fonética estrutural. Esse tipo de abordagem conteudistica, a nosso ver, ndo é,
em termos, a mais apropriada para desenvolver no aprendente o dominio da lingua oral

e escrita, conforme o exposto nos itens 1.5.2 e 1.5.3, do Capitulo L.

Contudo, tendo em vista os objetivos do moddulo, constatamos uma
incompatibilidade entre aquilo que é previsto em relagdo ao que ¢ posto em agdo.
Consideramos, porém, que, os temas abordados nesse mddulo sejam relevantes e que os
profissionais de Letras devam também conhecer, em particular, os estudos da historia da
lingua portuguesa, que permitem ao graduando entrar em contato com aspectos

histdrico-culturais da nossa lingua.

E importante frisar também que, nesse modulo, poderiam ser acrescidas
reflexdes sobre o portugués brasileiro e o portugués falado em outras provincias, nas
diferentes praticas discursivas. Acreditamos que essa seria uma maneira de trazer a tona

questdes sobre a identidade nacional e a diversidade presentes na lingua portuguesa.
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Disciplina: LINGUA PORTUGUESA VI C/H total: 36h
C/H sem: 2h

Departamento: CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
Periodo: NOITE.

JUSTIFICATIVA: O estudo filologico devera fornecer ao aluno elementos valiosos para um seguro
conhecimento do portugués, bem como embasamento para a compreensdo da estrutura das outras
linguas romanicas. A Estilistica, ao retomar todos os estratos gramaticais da lingua, agora sob enfoque
novo, considerando, pois, seus aspectos expressivos ¢ estéticos, consagra definitivamente o
conhecimento ¢ o dominio da lingua pelo usuario e pelo profissional das Letras.

EMENTA:

O curso retoma textos, principalmente os literarios, para neles aplicar conhecimentos

estilisticos ou estéticos. Para isso, estuda a gramadtica da lingua em seus recursos expressivos ou de
desvio do lugar comum gramatical, aqueles recursos que criam nos textos efeitos de beleza e de
sensibilidade. O aluno em contato com a historia externa e interna das linguas roménicas, dando-lhe
subsidios para melhor compreender a estrutura dessas linguas, maxime a do portugués. Ler ¢ analisar
textos latinos com vulgarismos ¢ textos romdnicos, para o aluno compreender o processo das
mudancas de uma lingua que teve por base o latim.

OBJETIVOS GERALIS:

Dominio da linguagem nos seus recursos expressivos e estéticos.

UNIDADES TEMATICAS:

Estilistica da lingua oral:

Psicolingiiistica e Sociolingiiistica e suas relagdes com a Estilistica

1.1-Niveis de linguagem

1.2- Estilistica e Léxico: idioleto, socioleto, dialeto, linguajar, jargdo, giria,

estrangeirismos, regionalismos, arcaismos, neologismos

Estilistica da lingua escrita:

1- Origens da Estilistica

2-Charles Bally e a Estilistica da lingua

3-Leo Spitzer e a Estilistica literaria:

3.1-Estilistica do som

3.2-Estilistica da palavra

3.3-Estilistica da Frase

3.4-Estilistica da enunciagio

3.5-Estilistica de algumas classes de palavras

3.6-Introducdo 4 analise estilistica da prosa e da poesia

TEXTOS PARA ANALISE:

-O vestido de Laura- Cecilia Meireles

-O amanhecer das criaturas- Lédo Ivo

-Que tal Paris- Carlos Nascimento ( MPB)

-As margens da alegria ( prosa) G. Rosa in Primeiras estorias

I - Histéria externa das linguas romanicas

1. Conceito de filologia. O trabalho filolégico.

2. O latim e suas variedades.

3. Natureza, caracterizagdo e fontes do latim vulgar.

4. A latinizagdo do Império Romano.

5. Fatores da fragmentagdo lingiiistica do latim: substratos, superstratos e adstratos.

6. Diacronia das linguas roménicas, sua classificagao.

7. As linguas roménicas literarias

II - Histdria interna das linguas romanticas.

1. Fonética e fonologia, morfologia, morfossintaxe do latim vulgar em sua evolucdo em

direcdo as linguas romanicas.

2. Estudos contrastivos entre as linguas romanicas.

Leitura e andlise de textos latinos com vulgarismos e textos romanicos.

METODOLOGIA: Aulas expositivas, dedutivas; estudo dirigido; estudos individuais e em equipe;
apresentacdo de exercicios e de trabalhos de aplicabilidade da fonética e da fonologia em frases e em
textos.
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BIBLIOGRAFIA BASICA:
CAMARGO, Alberto Mesquita- A chave da Lingua Portuguesa e da Estilistica- Sao
Paulo, Edicoes IAMC, 1964.
COUTINHO, I. de L. — Pontos de Gramadtica Historica. Rio de Janeiro, Ao Livro Técnico Editora, 7%ed,
1976.(pag. 13-70.)
LAPA, Manuel Rodrigues- Estilistica da Lingua Portuguesa- Sdo Paulo, Martins Fontes,
1982.
MARTINS, Nilce Sant“Anna- Introducao a Estilistica da Lingua Portuguesa-Séao
Paulo, Edusp, 1972.
NUNES, J. J. - Compéndio de Gramadtica Historica Portuguesa. Lisboa, Classica, 6%d,1960.
COMPLEMENTAR:
DOBRINESCU, G. - Gramdtica da Lingua Romena. Rio, Edit. Presenga-EDUSP, 1978.
FARIA, E. - Fonética Historica do Latim. Rio de Janeiro, Livraria Académica, 1957, 2% ed.
ILARI, Rodolfo- Introducdo a Semdntica- brincando com a gramdtica- Sdo
Paulo, Contexto, 2003.

Introdugdo ao estudo do léxico- brincando com a gramdtica —
Sdo Paulo, Contexto, 2003.
LAUSBERG, H. - Lingiiistica Romdnica. Lisboa, Fundac¢do Calouste Gulbenkian, 1973..
MELO, G. C. - Inicia¢do a Filologia Portuguesa. Rio, Livro. Académica, 1967, 34 ed.
MESQUITA, Antdnio Melo; LIMA, Caetano José de- Criatividade em Lingua
Portuguesa- Sdo Paulo, McGraw-Hill do Brasil, 1979.
MONTEIRO, José Lemos- A Estilistica- Manual de andlise e de criacdo do
estilo literario -Sao Paulo, Vozes, 2006
SILVA NETO, S. - Histéria do Latim Vulgar. Rio de Janeiro, Ao livro Técnico, 1977.
SPINA, S. - Introducdo a Edética. Sdo Paulo, Cultrix-EDUSP, 1977.

O sexto mddulo retoma os textos, principalmente os literarios, para neles aplicar
conhecimentos estilisticos. A estilistica nas aulas de portugués desempenha um papel
muito importante, pois desperta a sensibilidade linguistica e o gosto literario do aluno,
além de motivar e tornar menos arido o estudo dos conteidos que tratam sobre a

gramatica.

Note-se que o texto expde que o objetivo desse modulo € o dominio expressivo
da lingua. Para atingi-lo, 0 modulo mescla quatro areas distintas de estudo da lingua: a
Filologia, a Psicolinguistica, a Sociolinguistica e a Estilistica. Dessa maneira, sendo o
foco a aquisi¢do do dominio expressivo, a Estilistica deveria ser, portanto, o objeto

central do modulo.

Consideramos que a Filologia tem por objetivos estudar os aspectos historicos de
uma lingua ou de familias de linguas, a partir de documentos escritos. No documento
em analise, o foco ¢ a Filologia Romanica que traca comparagdes no processo de

constituicdo das linguas neolatinas. Ja a Psicolinguistica toma por objeto de estudo o
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processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem. A Sociolinguistica, por sua vez,
tem como objeto de estudo o uso linguistico e seu interesse estd centrado na diversidade
dos usos linguisticos, no repertorio verbal de cada comunidade, considerando as
influéncias do contexto socioecondmico que condicionam o acesso aos registros de uso
(cf Lomas, 2003: 46). A Estilistica, por seu lado, ocupa-se dos estudos dos recursos
afetivo-expressivos da lingua e, a partir de seus estudos, abrem-se possibilidades para

conhecer, identificar significados e interpretar a constru¢do do proposito expressivo.

Diante da amplitude dessas quatro areas tratadas nesse modulo, fica perceptivel
a discrepancia de objetos de estudo de cada uma delas. Isso, de certo forma, desfavorece
o desenvolvimento de um trabalho coerente nesse mddulo, bem como inviabiliza atingir
o objetivo proposto, sobretudo pela carga horaria destinada a aplicacdo desses

conteudos, de apenas 36 horas.

Finalizando essa parte, ficou-nos claro que, de um modo geral, o CPLP néo esta
adequado de forma a atingir o objetivo primeiro da EL, que ¢ a formag¢do do poliglota
na mesma lingua. Considerando o proposto no PPC quanto a construgdo do perfil do
futuro profissional e as competéncias que deve dominar, os mddulos ou disciplinas
demonstram estar articulados entre si, no entanto, na leitura dos médulos verificamos
que os documentos revelam incongruéncias na escolha do objeto do ensino,
demonstrando n3o serem suficientes para alcangar as metas propostas,
consequentemente, esse resultado, implicard a ndo concretizagdo do rol de competéncias

e habilidades propostos para o perfil de egresso. Além do mais, os documentos

evidenciam ainda um ensino direcionado, em sua maior parte, & metalinguagem.

Entendemos que a opg¢do conteudistica adotada nos CPLP, talvez ndo seja a
mais adequada para permitir a execug¢@o de um trabalho eficiente, no qual a prioridade
seja a construgdo da competéncia comunicativa. De fato, a luz da EL, os contetidos nao
contribuem para que o aprendente se apodere da variedade de recursos tedrico-

metodoldgicos da escrita, da leitura, da oralidade, bem como dos aspectos léxico-
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gramaticais. Nesse sentido, espera-se muito mais quando se trata de uma das principais

disciplinas do curso de Letras.

Por isso, entendemos que investir na EL, linha de pesquisa em ascensio,
significa investir na formacdo do usudrio competente da lingua e torna-lo apto para as
mais diversas situagcdes problematicas do convivio social. Significa, também,
possibilitar meios para que o individuo seja capaz de (re) conhecer, ler, compreender,
produzir e (re) a interpretar variedade de géneros textuais, ndo como atividade escolar,

mas como pratica social efetiva.

Na perspectiva da EL, esses conteudos definidos no curriculo deverdo ser
tratados nas didaticas proprias de cada uma das pedagogias. Dessa maneira, permitir-se-
a que futuro professor de lingua materna possa, por meio de acdes reflexivas e com base
teorica solida, estar apto a usar ferramentas auxiliares no ensino de portugués, como a

transposi¢@o didatica e as sequéncias didaticas.

3.8.1 Do Nucleo das Disciplinas Pedagogicas: Conteudo Programatico de Didatica

Os CPD'" do curso de Letras da Unimesb tem por objetivos permitir ao
graduando compreender a importancia da Didatica, bem como dominar os pressupostos
tedrico-metodoldgicos que a embasam, tendo em vista a preparacdo para uma efetiva

pratica docente.

Nessa disciplina, ¢ fundamental que os contetidos a serem trabalhados precisam
ser organizados de modo a contribuir para que o futuro professor tenha acesso aos
subsidios basicos uteis na transposicdo dos saberes advindos do conhecimento
cientifico. Espera-se que ele esteja apto a realizar a conversdo do saber em saber a ser

ensinado.

" Conteudo Programatico de Didética.
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Curso: LETRAS Série: 4° SEM

Disciplina: DIDATICA C/Horéria total: 036
C/Horaria sem.: 02

Departamento: LETRAS Periodo: MAT/NOT

JUSTIFICATIVA
Didatica é uma disciplina inerente aos curriculos das Licenciaturas e sua relevancia ¢ pautada pelos
estudos, pesquisas e preparagdo didatico-pedagdgica dos futuros professores. Para se obter maior
competéncia e qualidade no desenvolvimento do processo educativo, torna-se necessario constante
revisdo e adequacdo de contetdos e formas de abordagem da Didatica, face os avangos tecnologicos e os
desafios educacionais contemporaneos.
EMENTA
Esta disciplina trata dos estudos sobre a didatica, seu ambito de acdo, suas relagdes e evolugdo histdrica.
Aborda o processo de ensino e aprendizagem, a intera¢do professor aluno, a organiza¢do do trabalho
pedagdgico, os procedimentos metodoldgicos, recursos tecnoldgicos e avaliacdo através de reflexdes
sobre esses procedimentos do ponto de vista dos principais teoricos da educacio.
OBJETIVOS GERAIS
=  Compreender e discutir a didatica numa perspectiva historica e cientifica;
=  Conhecer o processo de ensino e aprendizagem;
= Refletir criticamente sobre as praticas pedagogicas, as relagdes de poder no ensino e a ética
profissional;
= Conhecer as formas e critérios de valor na avaliacdo escolar;
= Instrumentalizar o futuro professor com os avangos tecnolégicos.
UNIDADES TEMATICAS
1. Pedagogia, Educacdo e Diddtica
1.1 Conceito
1.2 Desenvolvimento historico e relagdes com outras areas
1.3 Pressupostos teoricos da Educagio
2. Diddtica e Prdtica Educativa
2.1 O processo de ensino ¢ aprendizagem e a relagdo professor-aluno
2.2 Motivagdo e incentiva¢do da aprendizagem
3. Organizacio do trabalho didatico-pedagogico
3.1 Planejamento educacional: conceito, modalidades e relagdes
3.2 Objetivos educacionais ¢ a¢do pedagogica ( competéncias e habilidades)
3.3 Conteudos: PCNs e tipologia ( conceitual, atitudinal e procedimental)
3.5 Técnicas e instrumentos de Avaliagdo
4. Procedimentos metodolégicos e recursos didaticos
4.1 Métodos e técnicas de ensino
4.2 Recursos audiovisuais
4.3 Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo
METODOLOGIA
Portfolio: Leitura, fichamento, resenhas, semindrios, debates, aulas expositivas, dindmicas de grupos,
pesquisas e
elaborag@o de Planos e Projetos.
Recursos: Retroprojetor, video, textos variados, laboratdrio de informatica.

BIBLIOGRAFIA Basica

CASTRO, Amélia D. de Carvalho. AMP de (org.). Ensinar a Ensinar. Sdo Paulo: EPU, 1989.

HAYDT, Regina C. C. Curso de diddtica geral. So Paulo: Atica, 1995.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sdo Paulo: Cortez,1998.

ZABALA, A. A pratica Educativa: Como ensinar. Porto Alegre: Artmed,1998.

Complementar

ALVES, Rubem. Conversas com quem gosta de ensinar. Sdo Paulo: Cortez, Colecdo Idéias. FDE, 1980.
. Entre a ciéncia e a sapiéncia. Sdo Paulo: Loyola, 1999.

BRASIL. Secretaria de Educag@o Fundamental. Pardmetros curriculares nacionais: Terceiro e quarto

ciclos do ensino

fundamental: Lingua Portuguesa/Secretaria de Educagdo Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF, 1998.
. Secretaria de Educagdo Média e tecnoldgica. Pardmetros Curriculares Nacionais:

Ensino Médio, Brasilia: MEC/SEMT, 1999.
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DELORS, Jacques. Educacdo: Um tesouro a descobrir. Sdo Paulo: Cortez, UNESCO, MEC.1998.
FAZENDA, Ivani (org.). Prdticas interdisciplinares na escola. Sdo Paulo: Cortez. 1991

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1998..

MORAN, José M., MASETTO, Marcos T., BERHENS, Marilda A. Novas Tecnologias e mediagdo
pedagdgica. Campinas: Papirus, 2000.

MORIN, Edgar. Os sefe saberes necessarios a educagdo do futuro. Sao Paulo: Cortez, 2000.
PERRENOUD, Phillipe. Novas competéncias para ensinar. Porto Alegre: Artmed, 2000.

POZO, Juan 1. Aprendizes e Mestres: a nova cultura da aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 2002.
SANT"ANNA, liza. Por que avaliar? Como avaliar?: critérios e instrumentos. Petropolis: Vozes,
1995.

Num primeiro momento, entendemos que os CPD estdo adequados aos
pressupostos da EL, muito embora necessitem de alguns acréscimos. Vale destacar,
também que a carga horaria disponibilizada ¢, de certa forma, um obstaculo para o

contetido proposto.

Nos CPD, as principais competéncias a serem desenvolvidas correlacionadas a
essa disciplina sdo respectivamente: “conhecimentos sélidos do processo
ensino/aprendizagem; reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas; capacidade de

propor solugdes inovadoras para seu fazer docente”.

Na leitura dos documentos, verificamos que os caminhos tragados nesse modulo
para aquisi¢do dos conhecimentos sobre o processo de ensino e aprendizagem, bem
como para a aquisigdo das competéncias supracitadas, ndo abordam conceitos
contemporaneos como situacdo didatica, contrato didatico, transposicdo didatica e suas
influéncias. Entre outras coisas, ndo disponibilizam ao futuro professor conhecer o

processo de formagdo de novos saberes.

Ponto importante nesse mdodulo, é que os CPD enfatizam a necessidade de se
refletir criticamente sobre as praticas pedagdgicas, as relagdes de poder no ensino e a
¢tica profissional. Dessa maneira, abrem espago para discutir o papel do professor
numa perspectiva critica. A nosso ver, a reflexividade deve ser um elemento basilar na

relacdo da didatica com a pratica docente.

Nesse modulo, a auséncia dos conceitos citados anteriormente inviabiliza o

reconhecimento das implicagdes pedagdgicas que permeiam a docéncia. Como também,
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entendemos que ¢ de suma relevancia inserir nessa proposta os conceitos de professor
reflexivo e de ensino reflexivo. A auséncia de itens recentes e fundamentais nas
pesquisas sobre ensino e aprendizagem de lingua materna inibe até certo o
desenvolvimento das competéncias anteriormente citadas. Nessa perspectiva, os CPD
tratam da concepgdo de professor ainda situada no nivel técnico da Didatica. Ademais,
os contetidos ndo insinuam a aplicacdo dos conceitos discutidos na pratica de ensino de

Lingua Portuguesa.

Os CPD estdo coerentes ao que propdem acerca das competéncias “condi¢des de
compreender e, quando necessario, orientar as reacdes comportamentais de seus alunos;
condicdes para elaborar planos de ensino e de aula que envolvam pesquisa
bibliografica; familiaridade com os recursos da informatica;”. A disciplina de didatica
procurar dar subsidios para o desenvolvimento dessas competéncias, na medida em que
aborda questdes relacionadas a organizagdo do trabalho didatico-pedagogico, da pratica
educativa e disciplina na escola, bem como abre espaco as novas tendéncias
tecnoldgicas na escola, em particular da informatica. Ademais, menciona a abordagem
com os PCNs que, se conhecidos e tratados com a devida relevancia, dardo
oportunidade ao professor de se inteirar sobre uma nova concep¢do de lingua e de

ensino.

A EL adota uma abordagem diferenciada de ensinar a lingua materna. Nesse
contexto, busca eximir-se dos excessos com o ensino de metalinguagens e da gramatica
normativa, sobretudo do paradigma tradicional que perpassa a nog¢do de didatica,
focalizando a formag¢ao do usudrio competente na lingua materna, afirmam Palma et alii
(2008). Por meio desses autores conhecemos o modelo didatico adotado pela EL,
conhecido como didatica da diversificacdo, que toma como parametro o uso adequado
do material linguistico de forma refletida, como recurso significativo. Nesse sentido, os

autores consideram que

uma didatica baseada na diversificacdo que pressupde usar o material
linguistico como recurso significativo, de forma refletida, isto €, devem-
se compreender os diferentes efeitos de sentidos propiciados pelo
linguistico, quando se € capaz de com ele construir diferentes formas de
estruturagdo de conteudos que se remetem a diferentes modelos de
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representacdo de conhecimentos ou versdes de mundo. Essa modalidade
de <<saber fazer>> torna o aprendente sujeito: aquele que é capaz de
agir por meio de uso adequado das formas linguisticas, aquele que tem
o poder de prever, selecionar, analisar, ponderar, julgar e, assim,
compreender para poder agir.” (p. 13)

Na concepeao da EL o papel do futuro professor, na perspectiva dessa didatica,
implica que ele deve ser capaz de dominar os estudos cientificos pertinentes ao
contetdo estudado e deve conhecer os processos de transposi¢do deles para a escola
basica e média. Além disso, deve ter amplo dominio sobre as pedagogias basilares da
EL: do oral, leitura, escrita e léxico-gramatical. Dessa maneira, os pesquisadores

consideram também que

o poder que essa didatica faculta ultrapassa os objetivos
especificos da disciplina, visto abarcar os processos de
compreensdo que, fundados na andlise e na avaliagdo critica,
levam a aplicacdo adequada dos recursos linguisticos e a
criacdo da posicdo do sujeito no espago da agdo pela
linguagem.” (p. 13)

Nesses termos, defendemos a aplicacdo do conceito de transposi¢do didatica de
forma refletida nos cursos de Letras. Transpor, aqui, ndo se trata de uma mudanga de
lugar ou numa simples adaptagdo do saber, mas de um processo de transformacdo do
conhecimento cientifico em objeto de ensino, tendo em vista a produ¢do de novos

saberes.

Como ja destacamos no item 1.6.2, esse processo leva em consideracdo que os
funcionamentos didatico e cientifico do conhecimento sdo distintos. Eles se inter-
relacionam, mas ndo se sobrepdem. Assim, para que um determinado conhecimento seja
ensinado na escola ou em qualquer outro ambiente de ensino, necessita passar por uma

transformag@o, visto que ndo foi criado com o objetivo primeiro de ser ensinado.

A partir dessas consideragdes, pode-se dar ao futuro professor possibilidades de

(re) conhecer metodologias de ensino que favoregam o desenvolvimento do pensamento
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cientifico e critico e a capacidade de resolucdo de problemas, permitindo-o buscar por

inovagdes para sua pratica docente.

3.8.2 Conteudo Programatico de Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa

Curso: LETRAS Série: 5° SEM

Disciplina: PRATICA DE ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA I
C/Horaria total: 036  C/Horaria sem.: 02

Departamento: LETRAS Periodo: NOT

JUSTIFICATIVA

A presenca da disciplina Pratica de Ensino de Portugués justifica-se pela necessidade de:

1. Formagio do futuro docente na area especifica.

2. Retomada de conteudos teodricos possibilitadores de uma pratica construtiva.

3. Reflexdo e analise critica da pratica pedagdgica existente.

4. Construgao de uma pratica pedagogica transformadora.

EMENTA

Dos conceitos gramaticais a produgdo de textos: estudo da articulagdo entre o saber sistematizado
(Teorias Gramaticais, Teoria Literaria, Teoria Lingiistica) e o vivido pelo professor. Analise das
representagcdes que levam os docentes a priorizar a gramatica tradicional em detrimento da leitura-
producdo de textos.

OBJETIVOS GERAIS

1. Transformar os saberes presentes, a respeito da lingua, em verdadeiros conhecimentos

possibilitadores de uma pratica pedagogica criadora ¢ ndo apenas mimética.

2. Oferecer subsidios tedricos e praticos que permitam ao futuro professor de Lingua Portuguesa
construir uma metodologia de trabalho que possibilite a real formagao do leitor-produtor de textos.
UNIDADES TEMATICAS

A) Importancia do Planejamento, do Plano de Ensino,do Plano de Aula.

B) Conhecimento sistematizado e pratica pedagogica.

C) Conceito de Leitura, estratégia de leitura: uma nova pedagogia da leitura.

D) Conceito de Gramatica; gramatica normativa, gramatica reflexiva, gramatica de uso: o ensino da
gramatica.

E) Produgéo de texto: o professor como leitor do texto do aluno — como corrigir redagdes.

F) A integragio dos conteudos de ensino.

G) Objetivos e Contetidos de ensino ministrados no Ensino Fundamental.

H) Anélise dos Parametros Curriculares ( MEC).

I) Competéncias e habilidades desenvolvidas no ensino fundamental

METODOLOGIA

.Aulas expositivas

. Estudo dirigido: pesquisa

- Seminérios

. Estudos comparativos

BIBLIOGRAFIA BASICA (Leituras preparatérias para elaboracio do projeto):
MESSERANI, S. O intertexto escolar: sobre leitura, aula e reda¢do. Sdo Paulo: Cortez,1995.
BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA. PARAMETROS CURRICULARES DE
LINGUA PORTUGUESA - 3 ° e 4° CICLOS. BRASILIA: MEC, 1998.

TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Gramatica — Ensino Plural. Sdo Paulo: Cortez, 2003.
COMPLEMENTAR

ABRAMOVICH, Fanny. O professor ndo duvida / duvida? Sdo Paulo: Summus, 1990.

BAGNO, Marcos. A Lingua de Eulalia: novela sociolingiiistica, 4* ed. Sdo Paulo: contexto, 1999.
DIETZSCH, Mary Julia Martins Espagos da linguagem na educac@o, Sdo Paulo: O Humanista/
FFLCH - USP, 1999.
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KLEIMAN, Angela. Oficina de leitura: teoria e pratica. 3. ed. Campinas: Pontes, 1995

LAJOLO, Marisa. Do mundo da leitura para a leitura do mundo. Sdo Paulo: Atica, 1997

ORLANDI, Eni P.. Discurso ¢ leitura. Sdo Paulo: Cortez, 1988

PINHO, Ana Maria de . Presenca e Auséncia da Gramatica na Formagdo do Leitor: um estudo das
vivéncias de estagio dos alunos do UNIFIEO. OSASCO: REVISTA UNIFIEO-2, 1999.

SILVA, Lilian Lopes Martins da. O ensino de lingua portuguesa no 1° grau. Sdo Paulo: Atual,

1986.

Travaglia, Luiz Carlos — Gramatica e interagdo: uma proposta para o ensino de gramatica no lo. € 2o.
grau.

Curso: LETRAS  Série: 6° SEM

Disciplina: PRATICA DE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA 11
C/Horaria total: 036 C/Horaria sem.: 02

Departamento: LETRAS Periodo: NOT

JUSTIFICATIVA
A presenga da disciplina Pratica de Ensino justifica-se pela necessidade de:
1. Despertar no futuro professor no¢des do mundo moral, da complexidade de valores com que se
depara o espirito humano. No¢des essas analisadas e discutidas pelos grandes escritores.
2. Dar condigdes ao futuro professor para analisar as obras literarias, desenvolvendo, por meio
delas, sua expressdo escrita e falada.
3. Preparar o futuro professor para compreender mais profundamente a obra de arte.
EMENTA
Dos conceitos gramaticais, lingiiisticos e literarios a leitura e produgdo de texto; estudo da
articulagdo entre os conhecimentos sistematizados (teoria) ¢ o vivido (pratica) pelo professor no Ensino
Médio.
OBJETIVOS GERAIS
1. Transformar os saberes presentes a respeito da lingua e da literatura em verdadeiros
conhecimentos, possibilitadores de uma pratica pedagogica criadora e ndo apenas mimética.
2. Ampliar o fendmeno literario, abrindo perspectivas comparativas dentro do sistema literario e fora
dele.
3. Analisar o fendmeno literario em seus varios aspectos: historico — estético — cultural por meio do
contato com grandes artistas da palavra: romancista, poetas, contistas, cronistas e jornalistas.
UNIDADES TEMATICAS
A) O vestibular, a prova de redagdo e o Ensino Médio.
B) Os objetivos e os contetidos de ensino para “O Ensino Médio™.
C) Integragdo dos contetidos de ensino: leitura, redagdo, literatura, gramatica.
D) A recepgdo dos textos literarios.
E) Ensinando literatura por meio de textos.
F) A poesia na sala de aula.
G) Os Parametros Curriculares Nacionais de Portugués — Ensino Médio.
H) Temas Transversais (MEC).
I) “Os grandes movimentos literarios".
J) Competéncias e habilidades desenvolvidas no ensino médio.
K) Memorial de formagdo: quando as memdrias narram a historia de formag@o.
METODOLOGIA
=  Aulas expositivas
= Estudo dirigido: pesquisa
=  Estudos comparativos.
=  Micro-aulas.
=  Memorial de formagao

BIBLIOGRAFIA BASICA )
LAJOLO, Marisa. Do mundo da leitura para a leitura do mundo. Sao Paulo: Atica, 1997
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MEC. Parametros Curriculares Nacionais —Ensino Médio — Linguagens, cddigos e suas Tecnologias.
Brasilia. 1999.

COMPLEMENTAR

AMORA, Antdnio Soares. Introducéio a teoria da Literatura, 14* . Sdo Paulo: Cultrix,1999.

Brasil -MEC.PCN. ENSINO MEDIO: ORIENTACC)ES EDUCACIONAIS COMPLEMENTARES
AOS PCN / Linguagens, codigos e suas Tecnologias. Brasilia. 2002,

Brasil - MEC Parametros Curriculares Temas Transversais

CANDIDO, Antonio. Literatura e sociedade.

CITELLI, Adilson. Linguagem e Persuasio, 15* ed. Sdo Paulo: Atica. 2000.

KLEIMAN, Angela. Oficina de leitura: teoria e pratica. 3. ed. Campinas: Pontes, 1995

ORLANDI, Eni P.. Discurso e leitura. Sdo Paulo: Cortez, 1988

Travaglia, Luiz Carlos — Gramatica ¢ interagdo: uma proposta para o ensino de gramatica no lo. € 2o.
grau.

3 z 1 ~ . .
Os dois médulos dos CPPELP'® sdo trabalhados respectivamente nos dois
ultimos semestres do curso, sendo o primeiro dedicado ao ensino de lingua e o segundo,
ao de literatura. Nessa disciplina, o graduando tem o desafio de associar teoria e pratica

e, para que isso ocorra, € necessario o espaco educativo da escola.

Nesse ensejo, a Unimesb, conforme as caracteristicas de competéncias a
construir no perfil do egresso, estabelece que ele exer¢a “reflexdo critica sobre as
praticas pedagdgicas;” com também, esteja apto a “aplicacdo de praticas pedagdgicas

criativas tanto para o ensino de linguas como de suas respectivas literaturas”.

Os mddulos enfatizam que o objetivo da disciplina € transformar os “saberes
presentes”, sobre a lingua, em verdadeiros conhecimentos possibilitadores de uma
pratica pedagogica criadora e ndo apenas mimética. Para tal, o conteudo articula além
de leitura e producdo de texto (redagdo), tipos de gramatica, Temas Transversais,
analise dos PCNs, os grandes movimentos literdrios e as competéncias e habilidades

desenvolvidas no ensino fundamental e médio.

Destacamos também nessa disciplina dois pontos merecedores de destaque.
Conforme o documento, os CPPELP buscam, num primeiro momento, enfatizar a
producdo de texto em detrimento ao ensino da gramatica tradicional. Mais adiante,
salientam a importancia do aprendente conhecer a Pedagogia da Leitura. Esses dois

aspectos apontados no documento estdo de acordo com os propositos da EL, uma vez

'® Contetdo Programatico de Prética de Ensino em Lingua Portuguesa.
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que abandonam as propostas de ensino calcadas na gramatica normativa e focalizam a
Pedagogia da Leitura, um dos itens basilares da EL. O trabalho com essa pedagogia
apresenta ao futuro professor uma nova proposta para trabalhar a leitura em sala de aula,

com objetivos bem definidos visando ao desenvolvimento de competéncias leitoras.

Em contrapartida, os CPPELP nao tratam com a devida importancia as questdes
relacionadas ao ensino reflexivo e a pratica reflexiva. Verificamos apenas um breve
destaque em um item que salienta a reflexdo e a andlise critica da pratica pedagogica
existente. Conforme mencionamos no Capitulo II deste trabalho, defendemos a
aplicag@o desses conceitos nos cursos de formacdo de professores. O ensino reflexivo
que propomos nesse trabalho caracteriza-se por uma agdo reflexiva realizada sob a
pratica, no qual o futuro professor aprende a partir da anélise e interpretacdo da sua
propria atividade, tendo a reflexdo na agdo como ponto de partida. Nessa concepcao,
entendemos que, por meio da pratica reflexiva, o professor (re) conhecerd as

implicagdes politicas, pedagogicas e ideologicas que permeiam sua docéncia.

Tendo em vista os cursos de formacdo de professores, Zeichner (1993) discorre
sobre a importancia do modo como os professores aprendem a ensinar € como ¢
possivel ajudar esses professores a aprender e fazer uso de competéncias para poder
ensinar, usando como pardmetro a formacdio de profissionais reflexivos. E nessa
perspectiva, que reiteramos a necessidade do curso de formagdo de professores de
lingua materna adotar em sua matriz curricular topicos que articulem o trabalho com o

ensino reflexivo, buscando a formagdo de profissionais reflexivos.

Nesse ensejo, o curso deve modalizar as aulas de forma a permitir ao graduando
articular refletidamente a transposicdo dos saberes cientificos — a base tedrico-
metodoldgica, adquiridos nas outras disciplinas. Entendemos que discutir assuntos que
os docentes vao enfrentar na pratica cotidiana auxiliard no enfrentamento de situagdes-
problemas. Tais atitudes serdo preventivas para evitar ou pelo menos amenizar a
questdo do ‘“choque de realidade”. Por isso, é preciso que sejam explicitados os
principios e as implicagcdes pedagogicas acerca do “que fazer” e do “como fazer” para

trabalhar leitura, oralidade, escrita e a gramatica.
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Em relacdo a construgdo da pratica pedagogica, Schon vé o ensino pratico
reflexivo desenvolvido a partir da combinagio do aprendizado do estudante, pelo fazer
de suas interagdes, com os “instrutores” e seus colegas. Com base nas coloca¢des do
autor e nos pressupostos da EL, ao aprendente, ao iniciar as aulas praticas, deve ser
ensinado o reconhecimento da pratica competente, com a qual ele podera construir uma
imagem dessa pratica e mapear seu caminho para chegar até¢ onde estd, ou até mesmo
onde deseja estar. Ele deve conhecer suas ferramentas, seus métodos, projetos e

possibilidades.

Outro ponto relevante adotado na pratica reflexiva diz respeito aos tipos de saber
essenciais a competéncia profissional. Visto que, se concebido em termos de fatos,
regras e procedimentos aplicados a problemas instrumentais, o ensino pratico nada mais
¢ que um treinamento técnico, no qual se tem um professor/instrutor exercendo o papel
de demonstrar a aplicag@o de regras e operagdes. Se o saber profissional for concebido
como “pensar como um”, por exemplo, advogado, os aprendentes serdo conduzidos as

formas de investigag¢do que os profissionais competentes raciocinam para encontrar.

Diante disso, um curso de formagdo de professores de lingua materna necessita
adotar em sua matriz curricular topicos que articulem o trabalho com o ensino reflexivo,
buscando a formacdo de profissionais reflexivos. Um profissional como vemos em
Freire (2001) capaz de “pensar para o fazer” e de “pensar sobre o fazer”, instigando,
dessa forma, uma reflexdo a partir da curiosidade sobre a pratica docente. E importante
deixar claro que uma agao reflexiva ndo se desvela por meio de um conjunto de passos
ou procedimentos especificos aplicados pelo professor, mas encontra-se na forma de

encarar e responder aos problemas encontrados nas situagdes cotidianas da sala de aula.

Outrossim, essa modalidade de ensino permite ao futuro professor analisar sua
pratica, questiond-la, identificar novas estratégias, melhorando, dessa forma, sua pratica
e contribuindo para que se desenvolva um processo de ensino e aprendizagem com

eficiéncia.
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Diante dessas consideragdes, concluimos que, conforme os pressupostos da EL,
o CPPELP, em parte, ndo propicia meios concretos para a construcdo das duas

competéncias elencadas no inicio deste tdpico.

Finalizando essa parte, acreditamos que as disciplinas de pratica de ensino
deveriam permitir aos graduandos vivenciar simulagdes de experiéncias semelhantes as
da realidade profissional. Consideramos também, que antes, durante e apds o estagio os
estudantes devam participar de discussdes reflexivas acerca das experiéncias adquiridas

no seu processo de ensino e aprendizagem.

3.8.3 Conteudo Programatico da Metodologia da Leitura e da Producéo de texto I

ell

Curso: LETRAS  Série: 3° SEM

Disciplina: METODOLOGIA DA LEITURA E DA PRODUCAO DE TEXTO I - L.
PORTUGUESA C/Horaria total: 36 / Horaria sem.: 02

Departamento: LETRAS Periodo: NOT

JUSTIFICATIVA
Infelizmente, o ensino fundamental e 0 médio ndo cumprem a sua fun¢fo de formar leitores e produtores
de textos. Os alunos que ingressam nos cursos universitarios revelam uma historia de leitura pouco
expressiva, devido a escassez de atos de leitura significativos no cotidiano escolar. Isso significa que o
ensino da leitura vem se caracterizando mais como reproducdo do que como construcdo de leituras.Os
exercicios de interpretagcdo, compreensdo, entendimento do texto parecem definir a leitura como o ato de
repetir o que ja foi dito. O repertério de leitura, uma pratica fundamental do processo ensino-
aprendizagem (insubstituivel devido as suas caracteristicas de concentragdo, atribuicdo de significados e
inter-relacdo com outros textos), ¢ quase uma auséncia na escola basica. Nesse quadro de caréncia, ha
necessidade de se transcender o carater univoco da leitura, revelando-a como polissémica.O ensino da
leitura ¢ um processo complexo e, se ndo estiver baseado em uma concepgao tedrica sobre as operagdes
que envolvem a compreensdo do texto, poderd se constituir em um simulacro. A disciplina oferece-se
como material privilegiado a formacdo do leitor e do produtor de textos, tendo em vista a sua
especificidade de desvelar a questdo da legibilidade e do letramento, singularidades essas capazes de
estimular o prazer pelo texto e exercitar o espirito critico. Nesse sentido, a vivéncia com uma
contemporanea pedagogia da leitura ndo somente estimula a orienta¢do de leitores competentes, como
também contribui decisivamente para a formagdo de profissionais aptos ao exercicio do magistério,
sobretudo quando se trata de um curso de letras, cujo centro é a investigagdo das potencialidades da
linguagem.
EMENTA
Dos conceitos de leitura a formagdo do leitor, produtor de textos: um estudo da articulagdo entre os
conceitos de leitura, de leitor e a pratica pedagdgica da leitura e da produgdo de texto. Uma reflexdo
critica sobre a recepgdo de textos e a formagdo discursiva do professor de lingua portuguesa.
OBJETIVOS GERAIS

= Entender a leitura numa perspectiva discursiva.

=  Perceber que a leitura, tanto quanto a escrita, fazem parte do processo de instauragdo de

sentidos.
= Discutir as caracteristicas do sujeito leitor, sua especificidade e sua historia.
= Mostrar que tanto o sujeito leitor quanto os sentidos sdo determinados histérica e
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ideologicamente.

=  Estabelecer as estratégias de leitura.

=  Compreender a contemporanea pedagogia da leitura

= Oferecer subsidios tedricos e praticos que permitam ao futuro professor de Lingua Portuguesa
construir uma metodologia da leitura que possibilite a real formagdo do leitor-produtor de
textos.

UNIDADES TEMATICAS

= Conceitos de Leitura

=  Estratégias de leitura

= O prazer do texto

= Leitura: uma questdo: lingiiistica, pedagdgica ou social.

= Concepgdes de leitor

=  Significacdo, leitura e producdo de textos.

= Intertextualidade, norma e legibilidade.

=  Letramento

= Leitura e competéncia comunicativa

= Introdugdo a estética da recepgdo.

METODOLOGIA

= Aulas tedricas, estudo dirigido, estudos comparativos, oficina de leitura (poesia e prosa), aulas
dialogadas, aulas teoricas, dindmica de grupo, debates supervisionados, reescritas individuais e
coletivas, memorial de formagdo do leitor.

BIBLIOGRAFIA BASICA

KLEIMAN, Angela. Oficina de leitura: teoria e pratica. 3. ed. Campinas: Pontes, 1995

LAJOLO, Marisa. Literatura: Leitores e leitura.Sdo Paulo: Moderna, 2001

ORLANDI, Eni P.. Discurso e leitura. Sdo Paulo: Cortez, 1988

COMPLEMENTAR

CURI, S .Meserani. O intertexto escolar : sobre leitura ,aula e reda¢do .Sdo Paulo, Cortez,1995.
Pennac. Daniel. Como um romance. Rio de Janeiro: Rocco, 1993.

FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler : em trés artigos que se completam. Sao Paulo : Autores
associados, Cortez, 1993

ISER, Wolfgang. O ato da leitura. Sao Paulo:editora 34, 1996.

LAJOLO, Marisa. Do mundo da leitura para a leitura do mundo. Sédo Paulo: Atica, 1997

SMITH,F. Compreendendo a leitura : uma anélise psicolingiiistica da leitura e do aprender a ler. Porto
Alegre, Artes Médicas,1985.

ZILBERMAN, Regina e SILVA, Ezequiel Theodoro da (org). Leitura: Perspectivas interdisciplinares.
Sdo Paulo: Atica, 1988.

ZILBERMAN, R. Estética da recep¢io e Historia da Literatura .Sdo Paulo: Atica,1989 .

Curso: LETRAS  Série: 4° SEM

Disciplina: METODOLOGIA DA LEITURA E DA PRODUCAO DE TEXTO II — L. PORTUGUESA
C/Horaria total: 36 C/Horaria sem.: 02

Departamento: LETRAS Periodo: NOT

JUSTIFICATIVA

Infelizmente, o ensino fundamental e 0 médio nfo parecem cumprir a sua fungdo de formar leitores e
produtores de textos. Os alunos que ingressam nos cursos universitarios revelam uma histéria de leitura e
de produgdo de textos pouco expressiva, devido a escassez de atos de leitura e de producdo de textos
significativos no cotidiano escolar. Isso significa que esse ensino vem se caracterizando mais como
reproducdo do que como construcdo de sentidos. Os exercicios de interpretagdo, de compreensdo, de
entendimento do texto parecem definir a leitura como o ato de repetir o que ja foi dito. O repertdrio de
leitura, uma pratica fundamental do processo ensino-aprendizagem (insubstituivel devido as suas
caracteristicas de concentracdo, atribui¢do de significados e inter-relagdo com outros textos), ¢ quase
uma auséncia na escola basica. Nesse quadro de caréncia, ha necessidade de se transcender o carater
univoco da leitura, revelando-a como polissémica. O ensino da leitura e da produgdo textual é um
processo complexo que deve contemplar todos os géneros do discurso e, se ndo estiver baseado em uma
concepgo tedrica sobre as operagdes que envolvem o processo de construgdo de um texto, podera se
constituir em um simulacro. A disciplina oferece-se como material privilegiado a formagio do leitor e do
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produtor de textos, tendo em vista a sua especificidade de desvelar a questdo da legibilidade, da
intertextualidade ¢ do letramento, singularidades essas capazes de estimular o prazer pelo texto e
exercitar o espirito critico. Nesse sentido, a vivéncia com uma contemporanea pedagogia da leitura ¢ da
producdo textual ndo somente estimula a orientagdo de leitores competentes, como também contribui
decisivamente para a formacdo de profissionais aptos ao exercicio do magistério, sobretudo quando se
trata de um curso de letras, cujo centro ¢é a investigag@o das potencialidades da linguagem.
EMENTA
Os géneros discursivos e a formagdo docente: um estudo dos recursos expressivos da linguagem verbal,
relacionando texto/ contexto, mediante a natureza, fun¢do, organizagdo, estrutura do texto, de acordo
com as condi¢des de produgio, recepcdo ( intengdo, época, local, interlocutores participantes da criagdo
e da propagacio das idéias e escolhas). Uma analise critica da tipologia textual e da insercdo delas nos
diferentes géneros discursivos.
OBJETIVOS GERAIS
=  Entender a leitura e a produgéo textual numa perspectiva discursiva.
=  Perceber que a leitura, tanto quanto a escrita, fazem parte do processo de instauracdo de
sentidos.
= Discutir as caracteristicas do sujeito leitor, sua especificidade e sua historia.
=  Mostrar que tanto o sujeito leitor quanto os sentidos sdo determinados histérica e
ideologicamente.
= Estabelecer as estratégias de leitura e de produgao textual.
= Compreender as dimensdes do ler e escrever (nogdes sobre letramento)
=  Analisar as tipologias ¢ os géneros do discurso.
= Analisar projetos que contemplem os gé€neros do discurso.
= Oferecer subsidios tedricos e praticos que permitam ao futuro professor de Lingua Portuguesa
construir uma metodologia da leitura e de produgdo textual que possibilite a real formagdo do
leitor-produtor de textos.
UNIDADES TEMATICAS
= Da fala para a escrita.
= O texto e construcdo dos sentidos
=  Géneros do discurso e dialogismo.
=  Letramento.
= A competéncia discursiva escrita a partir dos géneros textuais.
Analise de projetos que contemplem os géneros do discurso.
METODOLOGIA
= Aulas tedricas, estudo dirigido, estudos comparativos, oficina de leitura (poesia e prosa), aulas
dialogadas, aulas teéricas, dinamica de grupo, debates supervisionados, reescritas individuais e
coletivas, memorial de formagéo do leitor.
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Os CPMLPT estdo divididos em dois médulos de um semestre cada. E de fato,
dentre todas as disciplinas analisadas a que mais se enquadra nas perspectivas da EL.
De modo particular, essa disciplina apresenta propostas coerentes com as reflexdes

tedricas expostas nos itens 1.4.3 e 1.5.1, no primeiro capitulo desse trabalho.

A estrutura da disciplina busca adequar-se a realidade da clientela ingressante da
Unimesb. Dessa maneira, a disciplina parte da formagdo deficiente da escola basica, em
especial da formagdo leitora e escritora. Para tal, tendo em vista associar a relagdo
teoria/pratica, ocupa-se com o conceito de leitura, leitor e da aplicagdo desses conceitos
na pratica pedagdgica da leitura e da produgdo textual. Em outras palavras, pretende-se
formar um professor leitor/escritor, como consequéncia um formador de
leitores/escritores. Em sintese, entendemos que os CPMLPT situam-se diante do desafio
de suprir as deficiéncias trazidas pelos estudantes e, em concomitincia, prepara-los

profissionalmente.

Note-se que nessa disciplina o ensino e aprendizagem da leitura recebe um
tratamento diferenciado. Aqui, a formagdo do leitor € vista no ambito dos géneros do
discurso. Conforme diz Bakhtin (2000), a comunicagio ocorre por meio dos géneros do
discurso, falamos e escrevemos por meio dos géneros do discurso. Portanto, esse
tratamento permitira ao aprendente apodera-se de uma infinidade de textos formais e

informais das mais diferentes esferas da comunicagao.

Na leitura dos documentos dos CPMLPT, destacamos dois itens especiais que
merecem destaque. O primeiro refere-se ao tratamento dado a uma das pedagogias
articuladoras da EL, a Pedagogia da Leitura. O texto assevera a necessidade do futuro
professor de lingua materna compreendé-la e construir sua metodologia pedagbgica

sobre leitura tomando-a como suporte.

O segundo item trata-se de um dos aspectos linguisticos da EL, que sdo as
praticas de letramento. Esse estudo visa a formagdo de um futuro professor capaz de
socialmente usar, praticar e responder as demandas sociais de leitura e de escrita.

Importante lembrar que, Letramento ndo se restringe a pratica de leitura e escrita em
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sala de aula, mas em propiciar condi¢des para que o individuo possa exercer a leitura ¢ a
escrita e possa também se integrar na sociedade letrada, tanto nos ambientes mais

institucionalizados quanto nos mais informais.

Os objetivos dessa disciplina transcendem as estratégias de leitura e
interpretagdo de textos. Esses estudos visam a formagdo de um usudario da lingua, na
condi¢do de leitor/escritor consciente quanto a construg¢do dos sentidos, capaz de (re)
conhecer, ler e escrever uma diversidade de géneros do discurso. Tais procedimentos
cooperam de modo valioso para que o aprendente construa/aprimore sua competéncia

comunicativa.

A relevancia dessa disciplina leva-nos a sugerir que ela seja proposta a partir do
primeiro semestre. A nosso ver, tais reflexdes sdo imprescindiveis ao profissional de
letras, sobretudo, a aplicabilidade do aporte tedrico nela inserido serve de auxilio na
leitura e escrita de atividades das outras disciplinas. Ademais, desde os primeiros
momentos do curso, o graduando terd a oportunidade de entrar em contato com as

situagdes textuais em que se privilegia a lingua em uso.

Defendemos também um ensino que forne¢a uma formagdo basica dos estudos
sobre letramento. Dessa maneira, deve-se criar condi¢des para que o aprendente conhega
diferentes concepgdes de letramento e suas ocorréncias na pratica pedagogica, as nogdes
gerais sobre as praticas de letramento, bem como as discrepancias entre letramento e
alfabetiza¢do. Entendemos que, nessa perspectiva, a aprendizagem da escrita serd mais
produtiva, visto que estad inserida no ambito das praticas de letramento e dos géneros do

discurso.

3.8.4 As Disciplinas Articuladoras

Antes de concluirmos esse capitulo, cumpre-nos ainda tecer breves comentarios
sobre as disciplinas que estdo encarregadas de trazer contributos para o processo de
formacdo do professor de Letras da Unimesb. A elas cabe a funcdo de articular e

orientar o graduando nas tarefas que enfrentard na graduacdo e na pratica cotidiana.
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e g 1 o . .
Dentre as disciplinas' estdo “Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental,

Estrutura e Funcionamento do Ensino Médio e Metodologia do Estudo e da Pesquisa”.

As disciplinas Estrutura do Ensino Fundamental e Estrutura do Ensino Médio
sdo compostas por um modulo cada. Conforme os documentos, o seu papel ¢ articular o
sistema educacional frente a realidade social do pais, buscando dar subsidios ao futuro

professor buscando compor uma formagao balizada do profissional competente.

Com o propésito de discutir as politicas educacionais, as disciplinas abordam
temas como os aspectos culturais, sociais e politicos que permeiam a educagdo nacional;
a fun¢do social da escola; a organizagdo curricular e administrativa da escola; as
reformas; os dispositivos legais que orientam o sistema brasileiro de ensino fundamental
e médio etc. A nosso ver, a discussdo desses temas auxiliara o profissional de Letras a
conhecer as caracteristicas do meio em que vai exercer sua docéncia, orientando-o

quanto a preparagdo ética e profissional.

Do mesmo modo, entendemos que a aquisi¢do dessas informag¢des dara ao futuro
docente mais seguranga no ambiente profissional, consciéncia de seu papel e,
consequentemente, liberdade para planear e desenvolver sua pratica pedagdgica. Nesse

contexto, o documento assevera a intervenc¢do do professor como agente transformador.

Destacamos também o papel da disciplina Metodologia do Estudo e Pesquisa,
em seus dois modulos aplicados no primeiro e segundo semestres. O primeiro modulo
ocupa-se em orientar o graduando na execu¢do das tarefas trabalhadas nas outras
disciplinas, como por exemplo, na elaboragdo de um resumo, uma resenha ou
fichamento. Para tal, seu papel serd auxilid-lo no tratamento com textos teoricos, na
redagdo de textos cientificos e no manuseio dos recursos da informdtica para pesquisas

na internet, bem como para utilizag@o de recursos audiovisuais.

O segundo moédulo objetiva permitir que o graduando tenha a oportunidade de

conhecer alguns principios nocionais que orientam a elaborac¢ao de trabalhos cientificos,

19 , < e e . . .
Os contetdos referentes as disciplinas analisadas nesse item encontram-se nos anexos.
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bem como introduzem as nog¢des sobre as pesquisas em iniciacdo cientifica, tomando
por base a formag¢do de um leitor critico em todo processo. Para isso, a abordagem dos
contetidos contempla, conforme o documento, a pesquisa, a escolha do tema, a
problematizagdo, o levantamento do material para pesquisa, as hipoteses, os
procedimentos de pesquisa, a elaboracdo do projeto de pesquisa e a elaboracdo do

trabalho académico.

Diante disso, entendemos que essas disciplinas deveriam, de modo especial,
propor em seus modulos as noc¢des de professor como profissional reflexivo e
pesquisador. Essa colocagdo remete-nos a Perrenoud (1993: 78), que aponta um dos
principios que norteia a concep¢do de professor pesquisador “o método ativo de
apropriacdo do conhecimento a que se configura a pesquisa”. No entanto, apropriar-se
desses conhecimentos significa munir o graduando de ferramentas indispensaveis paro o
inicio de suas pesquisas. Contudo, entendemos que, do ponto de vista da EL e da
formagdo de um profissional reflexivo, € preciso acondicionar no corpo tedrico-
metodoldgico das disciplinas em questdo, a no¢do da reflexividade. Desse modo, inserir
o paradigma da formagao reflexiva e da pratica reflexiva, aproximando o professor das

situagdes das situagdes que ele vivenciara na escola.

Na EL, o professor reflexivo ¢ em tese um pesquisador. Conforme Figueiredo
(2004), o professor de formagdo inicial deve procurar ser um “empreendedor”, ou seja,
deve procurar realizar tarefas tendo em vista sempre aprender a desenhar modelos de

pratica de aula.

Essa concepcdo de professor considera que ele trabalhe sob o método de
investigacdo-em-agdo. Esse método, conforme o item 2.3, instiga o futuro professor
diante do trabalho que estd sendo problematizado, de forma a motiva-lo a procurar e
adquirir saberes, por em praticas acdes, observa-las, como também refletir, rever e
avaliar sobre elas. Depois, esse método junta-se as preocupagdes praxeoldgicas do

método de investigacdo-sobre-a-agdo.

A nosso ver, a concepcdo de professor reflexivo coopera ndo s6 para formagao

de um professor pesquisador, como também para um modelo de profissional capaz
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procurar respostas e solugdes para os problemas que surgem na pratica, além de auxiliar
na constru¢do de novos conhecimentos e propiciar condigdes para o surgimento de

inovagdes didaticas para a pratica pedagdgica em sala de aula.

Portanto, as disciplinas articuladoras desempenham um papel fundamental no
curso de Letras da Unimesb. Por meio delas o graduando deve receber os subsidios
essenciais que servem de suporte na execucdo das tarefas trabalhadas nas outras
disciplinas, bem como no auxilio ao inicio as pesquisas de iniciagdo cientifica. Contudo,
para uma formacdo mais aprimorada, com vistas a constru¢do de competéncias e

habilidades, elas precisam estar amparadas em um sélido referencial teorico.

3.8.5 Das Competéncias e Habilidades

A analise realizada até aqui, possibilitou-nos enxergar de forma ampliada a
ponto de conhecer alguns aspectos do PPC e de verificar sua sintonia com a proposta
curricular de um curso de formagcdo de professores. Nesse contexto, torna-se

fundamental a importancia que deve ser dada ao tratamento adequado dos conteudos.

Nesse item, objetivamos, a partir das dissondncias postas em discussdo em nossa
analise, entre o que estd proposto no discurso oficial da Instituicdo e o que estd previsto
em sala de aula, estabelecer a correlagdo entre competéncias e habilidades elencadas no
PPC da Unimesb e os conteudos analisados, a fim de verificarmos a congruéncia entre

ambos.

Para isso, retomamos as principais competéncias e atitudes da relagcdo das CCE,

que se espera que o egresso desenvolva em Lingua Portuguesa durante sua graduagao:

a. dominio dos componentes fonoldgico, morfossintatico, léxico, semantico e
pragmatico da lingua portuguesa;

b. dominio de diferentes nog¢des de gramatica e reconhecimento de variantes
linguisticas em todas as suas ocorréncias;

c. conhecimento das relagdes historicas e sociais que marcam o funcionamento ¢ a
evolucgdo das linguas;

d. capacidade de analisar criticamente diferentes teorias que fundamentam as
investigacdes de lingua e discurso;

e. capacidade de utilizagdo do padrdo culto das linguas portuguesa e inglesa;
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Assim, por meio de nossa andlise e observacdo dos CPLP constatamos que a, c,
e, sdo realmente exploradas ao longo do curso, sobretudo pelo favorecimento dos
conteudos, priorizando o trabalho com gramatica e a aquisi¢do do padrio culto da
lingua. Importante frisar que, para o desenvolvimento de a, toma-se por auxilio o

médulo IV*°dos contetidos de Linguistica, que tratam da Pragmatica e da Semantica.

Em b, entendemos que somente em “dominio das diferentes gramaticas” pode,
com ressalvas, ser contemplada no curso, visto que, para “reconhecimento de variantes
linguisticas em todas as suas ocorréncias” ndo ha dados suficientes que ratifiquem o
desenvolvimento dessa competéncia, uma vez que os estudos sobre variagdes

linguisticas ndo sdo assinalados nos conteudos com a devida relevancia.

Em d, entendemos que o graduando esteja apto ao reconhecimento superficial
das teorias que fundamentam a lingua, especialmente do ponto de vista gramatical. No
entanto, o mesmo ndo ocorre do ponto de vista discursivo, uma vez que os CPL

concentram-se mais nos estudos da lingua e ndo da linguagem.

As competéncias a serem desenvolvidas no NDP?' sdo as seguintes:

f. capacidade de leitura critico-interpretativa de textos das mais diversas naturezas
discursivas, pela identificagdo dos elementos envolvidos no seu processo de
significacdo, desde as suas condigdes de producio, até a sua recep¢do junto ao
leitor.

g. capacidade de desempenhar papel de multiplicador, formando leitores criticos,
intérpretes e produtores de textos de diferentes naturezas discursivas,
fomentando o desenvolvimento da consciéncia linguistica, cultural e estética;

h. atitude investigativa que favorega processo continuo de construcdo do
conhecimento na area e utilizacdo de novas tecnologias;

i. consciéncia do papel da educacdo na formagéo do sujeito;

j- competéncia de avaliar criticamente as diferentes concepcdes do processo
educativo;

k. discriminagdo para identificar a ideologia presente nas diversas correntes
pedagdgicas;

. conhecimentos solidos do processo ensino/aprendizagem;

m. reflex@o critica sobre as praticas pedagbgicas;

? Os conteudos programaticos da disciplina Linguistica encontram-se nos anexos.
21 , 1 ;s
Nucleo das Disciplinas Pedagogicas.
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n. capacidade de propor solug¢des inovadoras para seu fazer docente;

0. competéncia para distinguir as qualidades e defeitos da produgdo de seus
alunos;

p. aplicacdo de praticas pedagogicas criativas tanto para o ensino de linguas como
de suas respectivas literaturas;

g- condi¢des para elaborar planos de ensino e de aula que envolvam pesquisa
bibliografica;

r. familiaridade com os recursos da informatica.

Assim, consideramos que em g, as competéncias sdo tratadas pela disciplina
Metodologia da Leitura e Producdo de Textos, sobretudo pelo suporte teorico da
Pedagogia da Leitura, com ressalvas. Em relagdo a h, i, j, q, r, podemos verificar que
sdo tratadas nas disciplinas Estrutura e funcionamento do Ensino Fundamental,

Estrutura e Funcionamento do Ensino Médio, disciplinas articuladoras do curso.

Ha dificuldades de serem concretizadas as competéncias propostas em f, 1, k. Os
CPLP, bem como a maior parte das disciplinas do NPD, ndo dispdem ainda de um
solido referencial tedrico que enfatize um trabalho coerente, visando a formacdo do
usuario no ambito dos géneros do discurso, muito embora, os CPMLPT tratem das
praticas de letramento. Do mesmo modo, também hé caréncia de uma base linguistico-
pedagdgica do ponto de vista das pedagogias do oral, escrita e do 1éxico-gramatical, e,
de modo particular, de trabalhos efetivos com a oralidade e com as questdes

metodoldgicas do ensino da gramatica.

Jaem 1, m, o, p, a nosso ver, as trés ultimas sdo subsididrias da primeira. Com
base na analise dos documentos, essas competéncias podem até ser desenvolvidas nos
moldes da proposta de ensino dos mddulos, mesmo que ainda ndo tenham por elemento
central a reflexdo. Muito embora, para essas trés Ultimas competéncias € preciso levar
em consideracdo uma série de fatores que envolvem caracteristicas pessoais,

motivacionais etc.

De modo geral, o que se pode prever € que, se em 1, se ndo houve a aplicag¢do da
nog¢do de reflex@o como elemento central, ou seja, uma formagdo focada no professor
como profissional reflexivo, m, o, p, serdo cerceadas e/ou limitadas. Assim, teremos

professores destituidos de capacidade de reflexdo na pratica e sobre a pratica,
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consequentemente, donos de uma pratica pedagogica desprovida de criatividade, com o

referencial de pratica baseado em simulacros.

Em sintese, das competéncias e habilidades analisadas, cerca de 50% podem
efetivamente ser construidas a partir da aplicabilidade dos contetidos. Outras 27%
atendem parcialmente ao desenvolvimento das competéncias, dependendo de fatores de
ordem como prioridade, selecdo do objeto de aprendizagem como elemento central do

processo, € as que sdo competéncias subsidiarias de outra mais relevante.

Por fim, constatamos que 23% das competéncias analisadas ndo obtiveram
indices qualificativos favoraveis. Interpretamos que esse ultimo resultado deve-se a

auséncia de contetdos especificos para formar as competéncias pretendidas.

Concluindo, o curso de Letras da Unimesb, de modo geral, adota na matriz
curricular um contetido centralizado ainda na metalinguagem, muito embora,
compreendamos que tais estudos também sejam de grande relevancia e que os

profissionais de Letras devam conhecé-los.

Por fim, convém ressaltar que toda analise feita, bem como os resultados ndo s@o
decisivos, nem servem para qualificar ou desqualificar o curso de Letras em questio,
afinal essa ndo ¢ a nossa pretensdo; mas, servem, sim, como elemento reflexivo para

tomada de novos caminhos e decisdes.

3.8.6 Discussao dos Resultados

Neste capitulo, buscamos, por meio dos documentos que regem a educacio
nacional e de documentos institucionais que orientam os cursos de formacdo de
professores de lingua materna, expor aspectos politico-ideologicos que auxiliam na

estruturacdo de um curso de Letras.
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Sdo muitos os indicadores que integram a proposta e estruturam o curso de
Letras, na qual, dentre as muitas finalidades, talvez a principal delas seja a de oferecer
um padrio competente de formagdo de professor. Nesse sentido, as Institui¢des
estabelecem em seus PPCs um perfil profissional a ser construido, conforme o

estabelecido pelos documentos oficiais da educacgio.

Tal como expdem as Diretrizes Curriculares dos cursos na area, espera-se que o
curso de Letras prepare um profissional de perfil interculturalmente competente, capaz
de lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos contextos oral
e escrito, conscientes de sua insercdo na sociedade e das relagdes com o outro. E nesse

prisma que os esforcos das pesquisas e estudos da EL tém se dedicado.

Nessas consideragdes, entendemos que o perfil do curso de Letras da Unimesb
apresenta nas entrelinhas do PCC um discurso coerente com os documentos oficiais que
regem a Educacdo nacional, em termos de competéncias e habilidades a serem

desenvolvidas no futuro professor de lingua materna.

No entanto, os resultados da andlise evidenciam que a opg¢do conteudistica
adotada nas disciplinas de um modo geral, ndo cria as condi¢gdes ideais para que se
construam as competéncias e habilidades propostas. Como consequéncias, a preparagao
dos professores de lingua materna podera ficar comprometida e tornar-se inconsistente,
como também, os egressos terdo dificuldades para exercerem em sua completude seu

papel profissional.

Consideramos que, para se atingirem os objetivos previstos nos documentos
legais quanto a formacdo de professores preparados para atuar na atual realidade
educacional do pais, haja, de fato, a necessidade de mudangas dos conteudos de
algumas disciplinas. Dessa maneira, propomos a formag¢ao de professores com base nos
preceitos da EL, tendo em vista, a constru¢do de um perfil profissional dotado de
multiplas competéncias, apto a suprir com mao de obra qualificada as necessidades do
mercado de trabalho. Assim, poder-se-4, também, estabelecer um didlogo entre os

discursos da legislagdo, da Instituicdo e o conteudo posto em agao.
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CAPITULO IV

CONCLUSAO

Diante da real situacdo das questdes relacionadas ao ensino e aprendizagem de
lingua materna, constata-se uma enorme lacuna deixada por fatores de natureza
politica, social e administrativa. Assim, nosso trabalho tematizou a Educagdo
Linguistica e a formacdo de professores na proposta curricular de um curso Letras.
Nossa andlise ateve-se aos documentos institucionais da Unimesb e aos documentos

oficiais que regem a Educacéo superior, tendo em vista a formagao de professores.

Nessa parte, retomamos as questdes que nortearam essa pesquisa,
considerando, que, elas foram discutidas e também respondidas na analise do capitulo

I1I:

a) Os conteudos propostos nos programas de ensino possibilitam o desenvolvimento
das competéncias e habilidades estabelecidas no Projeto Pedagodgico de Curso da

Instituigdo?

b) A proposta de ensino e aprendizagem da Unimesb forma o profissional reflexivo e
critico, capaz de, na atualidade, formar o poliglota na prépria lingua, na Educacio

Basica, tal como propde a EL?

Em sintese, os conteudos dos programas de ensino analisados, em parte,
demonstram-se insuficientes para realizar o que a Institui¢do expde em seu PPC sobre
o egresso, evidenciando auséncia de sintonia entre as competéncias e habilidades que

se objetiva desenvolver e os conteudos programaticos contemplados nas disciplinas.

Ademais, a proposta curricular da Unimesb ndo trata o conceito de reflexdo
com a devida relevancia. Dessa maneira, torna inviavel a formacdo do professor como
profissional critico-reflexivo e, consequentemente, a formagao de poliglotas na propria

lingua.
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O presente trabalho teve por objetivo analisar o curso de Letras da Unimesb e
discorrer sobre a EL, expondo algumas de suas particularidades. Além disso,
evidenciou seu carater socio-discursivo e interacional enquanto area de pesquisa em
ascensdo, como também sua relevancia no contexto dos cursos de formacdo de

professores.

Buscamos mostrar a EL como processo de ensino e aprendizagem da lingua
materna, que visa a tornar o individuo capaz de usar a lingua de forma consciente, em
diferentes contextos da comunicagdo, com a finalidade de permitir seu

desenvolvimento integral e o exercicio pleno de sua cidadania.

Na contramdo dos sistemas de ensino que privilegiam o ensino cientifico, sua
proposta para os cursos de formagdo de professores de portugués estd assentada em
dois aspectos: os saberes cientificos e os saberes ensinados, isto €, os saberes que o
profissional deve saber para poder fazer e aqueles que possibilitam ao profissional o
fazer. Ademais, a EL devera, com desvelo, tratar da questio da transposi¢do didatica,

o0 movimento do saber sabio ao saber ensinado.

Como bem assinalam Bastos & Vasconcelos (2009), a Educa¢do Linguistica
deverd conscientizar-se do cuidado necessario para a realizagdo da transposi¢do
didatica que ¢ um instrumento, por meio do qual analisamos o movimento do saber
sabio para o saber a ensinar, ¢ por meio deste, ao saber ensinado. Nesse sentido,
defendemos a transposi¢do didatica como objeto de saber que precisa ser ensinado, e

nao apenas aprendido por imitagdo.

Nesses moldes, entende-se que as propostas de aprendizagem devem ser
planejadas, de forma consciente, sistematica, definindo o qué, o porqué, o para qué
ensinar, para, depois, criar atividades e estratégias didaticas tendo em vista o alcance

dos objetivos.

Tratamos de uma EL que, conforme Bechara (1985), busca respeitar o saber
linguistico proprio de cada um e de garantir-lhe a inser¢io na intercomunicacéo social,

ndo lhe furtando o direito de ampliar, enriquecer e variar esse patrimonio. Dessa
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maneira, ndo se dissocia dos pactos culturais que constroem a identidade do brasileiro

(Bastos & Vasconcelos, 2009).

No cenario atual dos cursos de formacdo de professores de lingua portuguesa, a
EL se apresenta como um novo modelo educacional que objetiva o desenvolvimento
de competéncias linguistica/gramatical, estratégica, semioldgica, textual/discursiva,
sociolinguistica e literaria nos aprendentes, privilegiando ndo s6 uma formagdo do
professor como profissional reflexivo, mas também um aprendente poliglota na mesma

lingua.

Essa concepcao de professor diz respeito a um docente capaz de exercer uma
pratica, de criticar e examinar sua propria pratica. Além disso, seu perfil de
profissional estimula-o a esbogar hipdteses e a tentar solucionar os dilemas do
cotidiano da pratica. Um profissional reflexivo deve tomar parte no desenvolvimento
curricular e se envolver buscando mudancas, quando necessario. Ainda, deve buscar
sempre um continuo desenvolvimento e aperfeigoamento de sua profissdo. Esse perfil
de professor € capaz de observar minuciosamente sua pratica, evitando, dessa maneira,
por meio da consciéncia critica, acomodar-se a metodologias retrogradas e infundadas

de ensino.

A EL propde também uma nova concepcao de ensino alicercada em pedagogias
basilares e em saberes que o professor deve dominar. Como também sugere o
desenvolvimento do trabalho didatico-pedagogico por intermédio das sequéncias
didaticas, pois elas permitem vivéncias, visando a aspectos conceituais e
procedimentais, fundamentais para a aprendizagem do aluno e para o desenvolvimento

de sua autonomia e consciéncia critica (Bastos & Vasconcelos, 2009).

Valoriza as praticas de letramento, enfatizando que elas devem ser inseridas na
proposta curricular, visto que concederdo ao aprendente a possibilidade de ter contato
com a lingua em suas varias acep¢des. Assim, permitird ao aprendente (re) conhecer as
diversas praticas inseridas no convivio social e experienciar o trabalho com a lingua
em uso. Sobretudo, possibilitard desenvolver praticas de letramento, a0 mesmo tempo,

em que se trabalharfo os géneros textuais. Também possibilitard ao aprendiz o contato
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com varias praticas sociais de leitura e escrita com vistas a desenvolver um grande
nimero de competéncias linguisticas. Contudo, convém ressaltar; que o letramento que

propomos situa-se na base do conjunto coerente de principios tedricos e metodoldgicos

da EL.

Em suma, o aprendente formado em Letras nas perspectivas da EL deve,
portanto, ser capaz de ndo s6 atuar usando bases sdlidas das areas do conhecimento,
mas também deve dominar os saberes, as competéncias ¢ habilidades linguisticas ¢
pedagdgicas que possibilitam uma atuagdo profissional eficaz, condizente com aquilo

que se espera de um professor de lingua portuguesa.

Nesse sentido, a EL apresenta-se como uma area de ensino e aprendizagem
com suporte tedrico-metodoldgico bem fundamento para de fato acrescer modificagdes
aos cursos de formagdo de professores, a proposta curricular e aos programas das
disciplinas, tendo em vista um ensino de qualidade e a formagdo de professores

poliglotas, posicionando-se, assim, contra as deficiéncias na formagao profissional.

Finalizando, na elaboracdo desse trabalho ficou-nos claro qudo grande
responsabilidade repousa sobre um curso de Letras, cuja proposta pedagodgico-
cientifica deve, conforme estabelecido nos documentos oficiais, permitir ao futuro
professor que, no decorrer de sua formagdo académica, construa uma série de
competéncias ¢ habilidades que o capacitem para um modelo de aprendizagem e de

ensino de lingua materna consciente e autbnomo.

Mas para que isso de fato ocorra, as instituigdes de um modo geral precisam
romper com velhos paradigmas que ainda permeiam a estrutura dos programas
curriculares dos cursos de Letras. Além disso, precisam definir em suas propostas o
objeto de ensino a ser estudado, e, com frequéncia rever de forma refletida as
propostas inseridas no PPC, adaptando-as as diversidades sociais e culturais do qual o
aprendente esta inserido, respeitando o saber proprio de cada um, de modo a assegurar

condi¢des que ele amplie e aperfeicoe esse saber.
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ANEXOS

Curso: LETRAS Série: 5° SEM

Disciplina: ESTRUTURA DO ENSINO FUNDAMENTAL
C/Horaria total: 36 C/Horaria sem.: 02
Departamento: LETRAS Periodo: MAT/NOT

JUSTIFICATIVA

Considerando o professor como sujeito — agente das transformagdes sociais e a importancia
na sua formacao, justifica-se esta disciplina no conjunto do curso, no sentido de proporcionar
ao futuro mestre, conhecimentos basicos referentes a realidade educacional brasileira para
que possa situar-se no contexto escolar e de ensino e atuar de forma responsavel e
competente.

EMENTA

Trata-se de estudos sobre: a realidade educacional brasileira e seus valores; objetivos da
educacgéo e do ensino; fungdo social da escola; organizagdo curricular e administrativa da
escola; as reformas e os dispositivos legais que orientam o sistema brasileiro de ensino
fundamental e médio.

OBJETIVOS GERAIS

.Conhecer e compreender os fundamentos histéricos, culturais e sécio- politicos que regem a
educacéo brasileira, a estrutura administrativa e pedagogica da Educacgdo Basica no Sistema
Educacional Brasileiro.

.Analisar e interpretar os dispositivos legais que orientam a Estrutura do Sistema de Ensino.
.Desenvolver uma atitude de reflexado sistematica e permanente sobre os problemas
organizacionais do Sistema Escolar Brasileiro.

. Preparar o futuro professor para uma agéo responsavel no sentido da democratizagédo da
sociedade brasileira.

UNIDADES TEMATICAS

A) A realidade educacional hoje.

B) A funcéo social da escola.

C) O professor como sujeito de transformacgdes na escola.

D) Panorama da Historia da Educacao e a Legislagao.

E) As Constituicdes e as Leis basicas da educacao.

F) A organizacao formal da escola

G) Estrutura administrativa do ensino brasileiro.

H) O curriculo escolar. O significado das Propostas e Parametros Curriculares.

I) O Estatuto da Crianga e do Adolescente.

METODOLOGIA

.Leituras

.Aulas expositivas

.Resumos

. Seminarios

.Debates a partir de videos

BIBLIOGRAFIA BASICA

CORTELLA, Mario Sergio. A4 escola e o conhecimento. Sao Paulo: Cortez e Instituto Paulo Freire, 1998
(cap. 4)

GADOTTI, Moacir. A formacao do educador e a Nova L.D.B.. In: GADOTTI, Moacir e outros.
Perspectivas atuais da Educagdo. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000

SAVIANI, Dermeval. 4 nova lei da educagdo: trajetoria, limites e perspectivas. Campinas: Autores
Associados, 1998.

Estatuto da crianca e do adolescente. Lei 8.069. Sdo Paulo, Cortez, 1994.

COMPLEMENTAR

BRZEZINSKI, 1. (org.) L.D.B. interpretada: diversos olhares se entrecruzam. Sao Paulo, Cortez, 1997.
GADOTTI, Moacir. Desafios da educacdo basica.. In: GADOTTI, Moacir e outros. Perspectivas

atuais da Educagdo. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000

GARCIA, Regina Leite. A educacdo escolar na virada do século. In: Costa, M.V. Escola bdsica na
virada do século. Sao Paulo: Cortez, 1996.

GHIRALDELLI, Paulo. Historia da Educag¢do. Sdo Paulo: Cortez, 1991.
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LIBANEO, José Carlos e outros. Educa¢do escolar: politicas, estrutura e organiza¢do. Sao Paulo:
Cortez, 2003

MENESES, J. G. C. (org.) Estrutura e funcionamento da educagdo bdasica. Sao Paulo: Pioneira, 1998.
PIMENTA, Selma Garrido e GONCALVES, Carlos Luiz. Revendo ensino de 2° grau. Propondo a
formacgao de professores. Sao Paulo: Cortez, 1990.

SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia Sdo Paulo: Cortez, 1985. (1* parte)

VASCONCELLOS, Celso. Para onde vai o professor? Resgate do professor como sujeito de
transformagdo. Sao Paulo: Libertad, 1995.

XAVIER, M. Elisabete ¢ outros. Histéria da educacdo: a escola no Brasil. Sdo Paulo: FTD, 1994.

Leis, Resolucoes, Pareceres, Deliberacgdes

BRASIL, Ministério da Educagdo e do Desporto. Lei 9394/96 de 20/12/1996, estabelece as

Diretrizes e Bases da Educac@o Nacional. Imprensa Nacional. Brasilia: Diario Oficial da Unido,

Secdo 1, 23/12/1996.

BRASIL, Assembléia Nacional Constituinte. Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil
promulgada em 05/10/1988. Imprensa Oficial do Estado de Sao Paulo, 1988.

Lei 8069 de 13/07/90. Estatuto da Crianga e do Adolescente

Curso: LETRAS Série: 6° SEM

Disciplina: ESTRUTURA DO ENSINO MEDIO C/Horaria total: 36
C/Horaria sem.: 02

Departamento: LETRAS Periodo: NOT

JUSTIFICATIVA

Considerando as reformas do ensino e a importancia da preparacdo dos profissionais da
educacédo, é imprescindivel que o futuro professor saiba articular conhecimentos relativos a
realidade brasileira, seu sistema educacional e seus problemas, de modo a situar-se em seu
contexto profissional, atuando de forma responsavel e competente.

EMENTA

Trata-se de estudos e de analises sobre a realidade educacional brasileira, os objetivos da
educacéo e do ensino, a fungéo social da escola, a organizag&o curricular e administrativa da
escola, as reformas e os dispositivos legais que orientam o sistema brasileiro de ensino
fundamental e médio.

OBJETIVOS GERAIS

Conhecer e compreender os fundamentos histéricos, culturais e sécio—politicos que regem a
educacgdo brasileira. a estrutura administrativa e pedagdgica da Educacao Basica no Sistema
Educacional Brasileiro. Analisar e interpretar os dispositivos legais que orientam a Estrutura do
Sistema de Ensino. Desenvolver uma atitude de reflexdo sistematica e permanente sobre os
problemas organizacionais do Sistema Escolar Brasileiro. Preparar o futuro professor para
uma agao responsavel no sentido da democratizacao da sociedade brasileira.

UNIDADES TEMATICAS

A. O Ensino Médio no Brasil: histérico e legislagéo.

B. A Educacéo Profissional.

C. A formacgéo do professor para o Ensino Médio

D. O Estatuto do Magistério

E. As instancias democratizantes:

.Conselho de Escola.

.Associagéo de Pais e Mestres.

«Grémio Estudantil.

F. A organizacéo da Instituicdo Escolar:

. Projeto Pedagdgico.

«Regimento Escolar

.Conselho de Classe/Série.

«Curriculo Escolar.

G. A avaliagao no cotidiano escolar

. Progresséo continuada.

«Recuperacéo paralela.

.Recuperacéo continua.

«Recuperacao intensiva.
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METODOLOGIA

o Leituras

¢ Aulas expositivas

¢ Resumos

e Seminarios

¢ Debates a partir de videos

BIBLIOGRAFIA BASICA

LIBANEO, José Carlos e outros. Educacdo escolar: politicas, estrutura e organizacdo. S&o
Paulo: Cortez, 2003

MENESES, J. G. C. (org.) Estrutura e funcionamento da educagédo basica. Sdo Paulo:
Pioneira, 1998.

PIMENTA, Selma Garrido e GONCALVES, Carlos Luiz. Revendo ensino de 2° grau. Propondo
a formacao de professores. Sdo Paulo: Cortez, 1990

COMPLEMENTAR

FRANCO, Maria Laura. O Ensino Médio no Brasil ¢ a nova L.D.B. Revista de

Educagdo. Sao Paulo: APEOESP. 10:38-42. Abril, 1999.

OLIVEIRA, Zilma R. Avaliagdo da aprendizagem e progressao continuada: bases para a
construgdo de uma nova escola. In Revista de Estudos da Avaliagdo Educacional n° 18. Sao
Paulo: F. Carlos Chagas, 1998.

SANTOS, Regina P.B. A formacgdo dos professores para o ensino médio in Formagdo do
educador: dever do Estado, tarefa da Universidade. Sdo Paulo: Editora da UNESP. V.3, 1996,
p.49-55.

SAVIANI, Nereide. Bases legais e conceituadas da Reforma Curricular do Ensino Médio no
Estado de S&o Paulo. Revista de Educacdo. Sdo Paulo: APEOESP 11:14-25. Agosto, 2000.
Leis, deliberacdes, resolugdes e indicagbes

Lei 9394/96 de 20/12/1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional.
Resolugcdo SE — 7/98. Estabelece diretrizes para a reorganizagéo curricular dos Cursos de
ensino médio da rede estadual de ensino.

Resolugédo SE-10/98. Estabelece matriz curricular basica para o ensino médio.

Parametros Curriculares Nacionais. Ensino Médio

Lei 1.603/96 dispde sobre a Educacgao Profissional.

Resolucao SE-12/98. Estabelece normas para a reorganizacgao curricular da rede estadual que
mantém cursos de educagéo profissional técnica.

Indicagdo CEE n° 22/97 Progressé&o Continuada.

Indicagdo CEE n° 8/97. Regime de Progressé&o continuada

Resolucao 3 e Resolucdo 15. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Indicagdo CEE n° 9/2000. Diretrizes para Implementagdo do Ensino Médio no Sistema de
Ensino do Estado de Sao Paulo

Normas Regimentais Basicas para as Escolas Estaduais. Aprovadas pelo Parecer CEE n° 67
de 18/03/98.

Lei Complementar n°® 444 de 27/12/85. Dispde sobre o Estatuto do Magistério Paulista e da
providéncias correlatas.

Lei Complementar n® 836 de 30/12/97. Institui Plano de Carreira, vencimentos e salarios para
os Integrantes do Quadro do Magistério.

Curso: LETRAS Série: 1° SEM

Disciplina: METODOLOGIA DO ENSINO, DO ESTUDO E DA PESQUISA |
C/Horaria total: 36 C/Horaria sem.: 02

Departamento: LETRAS Periodo: NOT

JUSTIFICATIVA

A disciplina pretende fornecer orientacdo ao estudante no seu processo de estudo e
aprendizagem, fornecendo recursos para que ele possa desenvolver o conteudo transmitido
pelas outras disciplinas do curriculo do seu curso.

EMENTA

Exposicdo abordando a Metodologia do ensino, do estudo e da pesquisa como parte do
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conhecimento voltado para a formacdo do professor pesquisador, tendo como instrumento
processual a leitura de textos teéricos, a consulta a sites universitarios de pesquisa, a redagéo
de textos cientificos ou académicos (resumos, resenhas) e a elaboragdo de seminarios.
Pretende-se, também, introduzir o uso de recursos didaticos-tecnoldégicos como retroprojetor,
data-show, power-point (micro-computador) como ferramentas complementares das
exposicdes em sala de aula.

Interdisciplinaridade:

A disciplina fornece subsidios para as diversas disciplinas do curso como aquelas da area de
Lingua Portuguesa, Linglistica e Estudos literarios.

OBJETIVOS GERAIS

.Capacitar o aluno no sentido de torna-lo um leitor critico, capaz de apreender o nivel
informativo e polissémico do texto.

.Capacitar o aluno no sentido de torna-lo produtor de textos informativos e criticos como
resumos, resenhas, fichamentos, etc.

.Iniciar o aluno na pesquisa cientifica.

.Iniciar o aluno na elaboragdo de uma monografia cientifica.

UNIDADES TEMATICAS

I. Estratégias de Estudo

1) Orientacao de leitura

2) Fichamento

3) Resumo

4) Resenha

Il. Elaborac¢ao do Trabalho Académico

METODOLOGIA

Leitura e andlise de texto (individual e em grupo). Analise de texto com o professor. Produgéo
de textos informativos e criticos (individual e em grupo). Exercicios. Orientacdo de pesquisa

BIBLIOGRAFIA BASICA

ANDRE, Marli Elisa D. A. de. O papel da pesquisa na formagdo e na pratica dos
professores. Campinas: Papirus, 1995.

MEDEIROS, Joao Bosco. Redacao cientifica: a pratica de fichamentos, resumos, resenhas. 62
ed. Sao Paulo, 2004.

SEVERINO, Antonio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. 222 edicdo revista e
ampliada. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

COMPLEMENTAR

BAKHTINE, M. Questodes de literatura e estética. Sdo Paulo: Unesp/Hucitec, 1998.
DIETZSCH, Mary Julia Martins (Org.) Espagos da linguagem na educagido. Sio Paulo:
Humanitas/FFLCH/USP, 1999.

LAKATOS, E. M.; MARCONI, M.A. Fundamentos de metodologia cientifica. Sao Paulo:
Atlas, 2005.

D“Onofrio, Salvatore. Teoria do texto. Séo Paulo: Atica, 1995.

Curso: LETRAS

Disciplina: METODOLOGIA DO ENSINO, DO ESTUDO E DA PESQUISA I
C/Horaria total: 36 C/Horaria

Série: 2° SEM

sem.: 02 Departamento: LETRAS Periodo: MAT/NOT

JUSTIFICATIVA

A disciplina pretende fornecer orientagdo ao estudante no seu processo de estudo e
aprendizagem, fornecendo recursos para que ele possa desenvolver o contetdo transmitido
pelas outras disciplinas do curriculo.

EMENTA

Exposicdo abordando a Metodologia do ensino, do estudo e da pesquisa como parte do
conhecimento voltado para a formag&do do professor pesquisador. Introdugdo de conceitos
relativos ao conhecimento cientifico tendo como instrumento processual a leitura critica de
textos tedricos, a pesquisa cientifica e a elaboragédo/redagdo de um trabalho de graduagéo
conforme as normas académicas. Comunicagdo oral das pesquisas com auxilio de recursos
didatico/tecnoloégicos.
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Interdisciplinaridade:

A disciplina fornece subsidios para as diversas disciplinas do curso como aquelas da area de
Lingua Portuguesa, Linguistica e Estudos literarios.

OBJETIVOS GERAIS

.Capacitar o aluno no sentido de torna-lo um leitor critico, capaz de apreender o nivel
informativo e polissémico do texto.

.Capacitar o aluno no sentido de torna-lo produtor de textos informativos e criticos como
resumos, resenhas, fichamentos, etc.

.Iniciar o aluno na pesquisa cientifica.

-Iniciar o aluno na elaborag¢éo de uma monografia cientifica.

UNIDADES TEMATICAS

I. Seminérios

Il. Pesquisa

6) A escolha do Tema

) Problematizagao

) Levantamento do material para pesquisa

) Hipoteses

10) Procedimentos da pesquisa

11) Elaboragéo do projeto de pesquisa

12) Elaboragéo do Trabalho Académico

METODOLOGIA

Leitura e analise de texto (individual e em grupo). Analise de texto com o professor. Produgao
de textos informativos e

criticos (individual e em grupo). Exercicios. Orientacao de pesquisa

7
8
9

BIBLIOGRAFIA BASICA

ANDRE, Marli Elisa D. A . de. O papel da pesquisa na formagdo e na pratica dos
professores. Campinas: Papirus, 1995.

ECO, Umberto. Como se faz uma tese. Sdo Paulo: Perspectiva, 2003.

MEDEIROS, Joio Bosco. Redagao cientifica: a pratica de fichamentos, resumos, resenhas.
6% ed. Sao Paulo, 2004.

COMPLEMENTAR

BAKHTINE, M. Questées de literatura e estética. Sdo Paulo: Unesp/Hucitec, 1998.
DIETZSCH, Mary Julia Martins (Org.) Espagcos da linguagem na educagédo. Sao Paulo:
Humanitas/FFLCH/USP, 1999.

D’ONOFRIO, Salvatore. Teoria do texto. Sdo Paulo: Atica, 1995.

LAKATOS, E. M.; MARCONI, M.A. Fundamentos de metodologia cientifica. 6% ed. Sao
Paulo: Atlas, 2005.

SALOMON, Délcio Vieira. Como fazer uma monografia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001.

Disciplina: LINGUISTICA IV  C/Hor4ria total: 36
C/Horaria sem.: 02

Departamento: LETRAS

Periodo: NOT

JUSTIFICATIVA

A disciplina justifica-se pelo fato de tratar os fatos da lingua de modo cientifico e critico, permitindo
aos alunos uma visdo mais abrangente dos fendmenos lingiiisticos, procurando aplicar os ensinamentos
adquiridos e perceber a linguagem e o jogo da linguagem em contexto de realizag@o.

EMENTA

O estudo da semantica sob a 6tica da Lingiiistica sera um dos pontos apresentados; A significa¢do das
construcdes gramaticais, a significacdo das palavras, as relagdes entre significagdo e contexto. Outro
ponto a ser trabalhado serd o discurso e as diferentes visdes, procurando estudar suas articulagdes
lingiiisticas e logicas e enfocando as relagdes entre textos com o contexto, as modalidades do texto, as
formagdes discursivas e ideoldgicas, ressaltando a diferenga entre o Discurso Oral eo Discurso Escrito
e, ainda, mostrar como, através do discurso, chega-se a conscientizagéo critica da linguagem.
OBJETIVOS GERAIS

1. Mostrar que os fatos da lingua podem ser tratados de modo critico e cientifico;

2. Incentivar a reflexdo sobre o fendmeno lingiiistico, em especial quando ele se organiza sob a forma
de texto;
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3. Revelar o modo como se estrutura o texto: texto e tecitura.
4. Observar a linguagem como objeto de pesquisa e ciéncia, procurando perceber, através da analise
discursiva, a preciosidade e riqueza dos elementos lingiiisticos que operam nos mais variados
discursos.
UNIDADES TEMATICAS
A) Semantica
e Conceito de Semantica: as estruturas cognitivas:
“Frames” / a teoria dos esquemas / planos e script;
Posto / pressuposto / implicatura
O processo semantico:
Polissemia das palavras em contexto;
Sinonimia / Antonimia / Paronimia / Contradi¢do / Ambigiiidade / Co-extensio /
Complementaridade e reciprocidade
e /Polifonia
e Elementos de Reiteragdo e Substituicdo: hiperonimia e hiponimia
e Analise dos elementos semanticos acima aplicados no texto.
e  Aspectos semanticos e pragmaticos considerados no texto: uma analise
B) Estudo Analitico do Texto
e Conceituacio:
e Aspessoas do discurso: enunciador / enunciado / enunciagio
e A textualidade:
e Intencionalidade / aceitabilidade / situacionalidade / informatividade / intertextualidade
(ampla e restrita).
e Procedimentos responsaveis pela organizagdo interna do texto:
e Anafora/ catafora / Déxis.
C) As teorias do Discurso:
e  Analise do Discurso;
Os aspectos pragmaticos no discurso;
As visdes mais importantes atualmente: A Linha Francesa e a Linha Anglo-Saxonica
A questdo da argumentagio e do propdsito comunicativo;
As modalidades lingiiisticas no discurso: importancia
Rudimentos de analise semidtica: introdugio
Obs.: Far-se-4 uma interdisciplinaridade com a Lingua Inglesa, na modalidade de textos
publicitarios.
METODOLOGIA
e Aulas expositivas. Explanagfo tedrica. Exercicios. Fichamento de artigos. Analise textual.
Leituras. Trabalhos em equipe. Uso de: lousa, televisor, video cassete, retroprojetor.

BIBLIOGRAFIA BASICA

CITELLI, Adilson. Linguagem e persuasdo. 15 ed.Sdo Paulo: Atica, 2000-2.

FAVERO, L. L. Coesdo e coeréncia textuais.9 ed. Sdo Paulo: Atica, 2002-3.

FIORIN, José Luiz. Linguagem e ideologia.8 ed.Sdo Paulo: Atica,2005 .

COMPLEMENTAR

BORBA, Francisco da Silva. A Semantica: In: Introdugdo aos Estudos Lingiiisticos. 12 ed. Campinas —
SP., Pontes, 12% edigdo, 1998.

BRANDAO, Helena Nagamine. Introdugéo & analise do discurso. 7 ed. Campinas, UNICAMP. 1995.
DUCROT, O. Principios de semantica lingiiistica: dizer e ndo dizer. Sdo Paulo: Cultrix, 1977.
EPSTEIN, Isaac. Gramatica do Poder. Sdo Paulo, Atica. 1993.

FAVERO, L.L.; KOCH, I. Lingiiistica textual: introdugdo. 3 ed. Sdo Paulo: Cortez, 1994.
GERALDI, Jodo Wanderlei & ILARI, Rodolfo. Semantica. Sdo Paulo, Atica. 6* edicdo, 1994.
GUIMARAES, E. A articulago do texto. 3 ed. Sdo Paulo: Atica, 1993.

KOCH, I. Coeséo textual. 15 ed. Sdo Paulo, Atica, 2001.

KOCH, I.; TRAVAGLIA, L. C. Texto e coeréncia. 2 ed. Sdo Paulo: Cortez, 1993.

LYONS, John. Semantica. Cambridge: University Press, 1977.

MAINGUENEAU, D. Analise de textos de comunicagio. 2 ed.Sao Paulo: Martins Fontes, 2002
MARCUSCHI, L. A. Analise da conversacdo. 2 ed. Sao Paulo: Atica, 1991.

POSSENT]I, S. Discurso, estilo e subjetividade. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1993.
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MATRIZ CURRICULAR - UNIMESB - 2006

1° Semestre

Lingua Portuguesa I

Lingua Inglesa I

Lingua Latina I

Historia da Educagao Brasileira
Linguistica |

Teoria Literaria

Metodologia do Ensino, do Estudo e da
Pesquisa [

4° Semestre

Lingua Portuguesa IV

Lingua Inglesa IV

Linguistica IV

Literatura Brasileira I1I

Literatura Portuguesa I11

Literatura da Lingua Inglesa I
Psicologia da Educacao 11
Metodologia da Leitura e da Produgéo
de texto — Lingua Portuguesa II
Didatica

Metodologia da Leitura e da Produgédo
de texto — Lingua Inglesa I1

2° Semestre

Lingua Portuguesa II

Lingua Inglesa II

Lingua Latina II

Linguistica 11

Teoria Literaria II

Literatura Brasileira |

Literatura Portuguesa |

Metodologia do Ensino, do Estudo e da
Pesquisa II

5° Semestre

Lingua Portuguesa V
Literatura Brasileira IV
Literatura Portuguesa IV
Lingua Inglesa V

Literatura da Lingua Inglesa II
Prética de Ensino de Lingua Portuguesa
I

Prética de Ensino de Lingua Inglesa I
Estrutura do Ensino Fundamental

3° Semestre

Lingua Portuguesa III

Lingua Inglesa II1

Lingua Latina III

Literatura Brasileira 11

Literatura Portuguesa I1

Psicologia da Educagdo I

Linguistica III

Teoria Literaria I1I

Metodologia da Leitura e da Produgao
de texto — Lingua Portuguesa I
Metodologia da Leitura e da Produgao
de texto — Lingua Inglesa I

6° Semestre

Lingua Portuguesa VI

Lingua Inglesa VI

Literatura Brasileira V

Literatura Angolana e de outros
Paises Lusofonos

Literatura da Lingua Inglesa III

Prética de Ensino de Lingua
Portuguesa 11

Proposta de Trabalho - Supervisdo de
Estagio para o 6° Semestre

Prética de Ensino de Lingua Inglesa II

Proposta de Trabalho - Supervisdo de
Estagio — Lingua Inglesa

Estrutura do Ensino Médio




