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Educamos para transformar o que sabemaos, nao para transmitir
0 ja sabido. Se alguma coisa nos anima a educar é a possi-
bilidade de que esse ato de educagdo, essa experiéncia em
gestos, nos permita liberar-nos de certas verdades, de modo a
deixarmos de ser o que Somos, para Ser outra coisa para além
do que vimos sendo.

(LARROSA; KOHAN, 2013, p. 5)
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INTRODUCAO

Este livro, intitulado Das Histérias Que Nos Habitam: por uma for-
macé&o de professores de inglés para o Brasil, resulta de um trabalho de
pesquisa oriundo de inquietagdes profissionais e académicas acerca
do desinteresse pela profissdo docente voltada para a educagéo bési-
ca (EB), sobretudo publica. Visivel ndo apenas em resultados de pes-
quisas publicadas nacionalmente sobre o tema como também em dife-
rentes ambientes de formacéo docente, o desinteresse pela docéncia
na educacéo basica atinge, inclusive, o ensino de lingua inglesa (LI),
idioma tido na atualidade como lingua franca do mundo globalizado e,
portanto, supostamente fundamental para a mobilidade fisica e social
das pessoas. Procurando compreender, portanto, as motivacdes da
desvalorizagdo da docéncia e do desinteresse dos jovens pela profis-
Sa0, a pesquisa que ora se apresenta se voltou para o interior de um
curso de Licenciatura em Letras, mais especificamente, para as disci-
plinas de Estagio Supervisionado, tradicionalmente associadas a prati-
ca profissional nessa area. Os participantes da pesquisa, licenciandos
em lingua inglesa, vinculavam-se, no periodo de sua realizagao (2012-
2016), a uma universidade publica localizada na regido sudeste do
Brasil, estavam distribuidos nas duas disciplinas curriculares voltadas
para a realizagéo de estagio docéncia no ensino fundamental (EF) e no
ensino médio (EM) e organizados em uma Unica turma sob a respon-
sabilidade de uma professora-formadora, docente daquela instituicao’.

Esta secdo objetiva, portanto, introduzir, de forma mais deta-
lhada, questdes que motivam e orientam a pesquisa ora apresentada,
esclarecendo 0s meus interesses e as justificativas para sua realiza-
¢ao. Para tanto, trata, principalmente, das possiveis relagcoes existen-
tes entre a formagao inicial de professores de LI e o desprestigio que
permeia a profissdo docente e o0 ensino dessa lingua na EB, sobretudo
publica, no Brasil contemporaneo. Consequentemente, s&o apresenta-
dos 0s objetivos e as perguntas que orientam a pesquisa, assim como
a metodologia utilizada, fazendo uma breve discusséo acerca de sua
natureza e do contexto em que se insere.
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NEM ESPERA PURA E NEM ESPERA VA

[...] néo podemos garantir que havera ‘ecos’ nas mentes
de todos; mas com certeza havera ecos nas mentes
de alguns poucos que, por sua vez, produzirao ecos

nas mentes de outros tantos... Basta ter a coragem

de langar a primeira pedrinha na superficie das aguas
escuras e paradas do lago, as ondulagées se espalharao,
porém sem que o atirador da pedrinha possa controlar
seu tamanho e sua diregéo... é a esperanca.

(MENEZES DE SOUZA, 2012,
comunicagao pessoal online).

A pesquisa aqui apresentada resulta, indubitavelmente, da es-
perancga; resulta também da inseguranca da acdo mais adequada
diante de determinadas situagdes motivadoras deste estudo, € da an-
siedade da busca por caminhos. Contudo, tem sido a esperanca de
um agir docente perceptivo de seu contexto localizado, necessidades,
desafios e possibilidades, a motivagao principal deste estudo.

Embora pouco difundido no contexto académico de investigagao
cientifica no Brasil, 0 campo de pesquisa sobre esperanca, segundo
informacoes fornecidas pelo Hope Studies Central?, € vasto e inclui areas
como saude fisica e mental, educacéo, esportes e negécios. No Bra-
sil, na area de formagao de professores de (Ll), pesquisas publicadas
envolvendo esperanca sao raras, limitando-se aos trabalhos de Mattos
(2008a; 2008b; 2009a; 2009b) e Silva e Souza (2009; 2011). Nesse caso,
a atencao limitada ao tema, por parte da academia, pode resultar do
aspecto religioso atrelado ao conceito, fortemente relacionado a ‘espe-
ranca em Deus’, conforme aponta Silva e Souza (2011). Remetendo a
crenca na impossibilidade de um agir individual e na obrigatoriedade
de que uma forga externa venha a interferir em determinada realidade
para que mudancas acontecam, esperar, portanto, passa a implicar em
aguardar, resignadamente, que algo possa vir a ser diferente. O docente
brasileiro, por exemplo, cuja posicéo profissional esta fortemente vincu-
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lada a questdes e poderes aos quais geralmente nao tem alcance direto,
ao dizer-se esperancoso pode conduzir o seu interlocutor a esse tipo de
compreensado que remete a espera — e, muitas vezes, pode realmente
compreender-se como tal. Educado por meio de repetidas e intermina-
veis narrativas acerca de uma posicao social e profissional fragil e des-
valorizada, o professor?, muitas vezes, se resigna... e espera.

A esse ponto, faz-se imprescindivel, porém, esclarecer que, em-
bora a pesquisa que ora se apresenta tenha a formagao do docente de
lingua inglesa como foco, o professor néo é, em absoluto, compreen-
dido aqui como vitima e nem como o Unico ou principal responsavel
por quaisquer que sejam 0S sSUCESSOS Ou insucessos da escola ou
do sistema educacional como um todo. Conforme aponta Gatti (2010,
p. 1359), séo diversos os fatores que influenciam o desempenho das
redes de ensino no Brasil, sendo que “a condicao do professorado
— sua formacéo inicial e continuada, os planos de carreira e salério
dos docentes da educacao basica, as condicdes de trabalho nas es-
colas =" é apenas um deles. O trabalho desse profissional, conforme
aponta a mesma autora, recebe, inegavelmente, influéncia direta de
fatores como: as politicas educacionais, o financiamento da educagao
béasica, aspectos culturais, habitos estruturados, a estrutura e gestao
das escolas e a formacao dos gestores, as condigdes sociais e de
escolarizacao das camadas populacionais menos favorecidas, dentre
outros. Como essas nao sdo, em absoluto, questdes passiveis de re-
solugéo simples ou imediata, considero compreensivel a resignagao e
a desesperanca do professor. A desvalorizagao do docente e da do-
céncia no Brasil se transformou em uma espécie de ‘fenémeno social’.
Em decorréncia de uma acentuada diminuigao da procura por cursos
de formagao de professores no Brasil (GATTI, SA BARRETO, 2009) e
pelo consequente desinteresse dos formandos em atuar em escolas
de educacéo bésica, principalmente publicas, conforme veremos mais
adiante, levantou-se a possibilidade da ocorréncia, inclusive, de um
Apagao do Ensino Médio (BRASIL, 2007).



A desesperancga, conforme aponta Freire (2011), resulta, con-
tudo, da falta de acdo ou de mobilidade, havendo necessidade, por-
tanto, de agir e buscar meios de reesperancar-se, pois n&o ha como
viver desesperangado. Assim como Freire (2011a, p. 14), também “n&o
entendo a existéncia humana e a necessaria luta para fazé-la melhor,
sem esperanga e sem sonho. A esperanca é necessidade ontolégica.”
Sem esperanca, “pouco podemos fazer porque dificilimente lutamos, e
quando lutamos enquanto desesperangados ou desesperados, a nos-
sa é uma luta suicida” (FREIRE, 2011, p. 16). Esperanga pode, portan-
to, ser sindnimo de espera, como visto a partir de Silva e Souza (2011),
mas nunca uma espera passiva ou resignada. A espera desejada é
a ativa, resultante da acéo, da atitude, da intervencéo, da expressao
da voz e das ideias, da construgdo, da (re)invengéo, do didlogo, pois
“[e]lnquanto necessidade ontoldgica, a esperanca precisa da pratica
para tornar-se concretude histérica. E por isso que ndo ha esperanga
na pura espera, nem tampouco se alcanga 0 que se espera na espera
pura, que vira, assim, espera va” (FREIRE, 2011, p. 15).

Portanto, no que se refere ao docente brasileiro, seu posicio-
namento social e profissional, sua voz e sua agéncia, a pesquisa aqui
apresentada se orienta pela esperanga na possibilidade de contribuir
para que o professor possa, parafraseando Freire (1987, 2011a), re-
conhecer-se e assumir-se professor €, como tal, compreender-se um
sujeito inconcluso/inacabado, cuja identidade se constrdi no e pelo fa-
zer docente diario; que esse possa, ainda, compreender que, embora
condicionado pelo contexto sécio-historico-cultural, seu trabalho néo
é por ele determinado; possa educar e ser educado por meio de nar-
rativas coletivas que valorizem a docéncia; possa tornar-se um ativista
critico, ou seja, alguém que “examina até mesmo a prépria pratica,
nao se aceitando como pronto e acabado, reinventando-se a medida
que reinventa a sociedade” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 89); possa dialo-
gar com o outro, permitindo-se educar enquanto também é educado;
possa, no dialogo com o outro, vislumbrar a possibilidade do préprio
didlogo, lembrando que a esperanga ndo é “um cruzar de bracos e es-
perar’, mas sim um mover-se na esperancga, pois somente a luta com
esperanca permite, de fato, esperar (FREIRE, 1987, p. 97).



SOBRE A PESQUISA

Interessado em discutir as relacdes entre o novo contexto glo-
bal e a formagao de professores de linguas, Kumaravadivelu (2012a)
considera importante, dentre outras questoes, evidenciar os desafios
e as oportunidades que permeiam tal formagao “em uma sociedade
global, impactada pelos processos de globalizacdo econémica, cultu-
ral e educacional®” (p. xii-xiii). Por ‘sociedade global’, o autor se refe-
re, por exemplo, ao uso cotidiano das novas tecnologias, as relagoes
econdmicas globais, ao grande fluxo de pessoas, valores, e culturas,
a crescente relagao entre contextos locais e globais (CANAGARAJAH,
2005; 2006; KUMARAVADIVELU, 2008; 2012a), em cujo cenario a LI
figura como “lingua comum de contato” (JENKINS et al., 2011, p. 303),
como canal primario de ocorréncia daqueles fluxos, fazendo parte da
assim denominada “textura e infraestrutura da globalizagao” (id. Ibid.).

Voltando seus interesses para a formagao de professores de lin-
guas e considerando a inser¢ao desses no novo contexto global, Kuma-
ravadivelu (2012a) compreende a necessidade de explicar tal contexto
valendo-se, para tanto, de cinco perspectivas inter-relacionadas, deno-
minadas por ele de perspectivas pds-nacional, pés-moderna, pds-co-
lonial, pés-transmiss&o e pés-método. Enquanto as trés primeiras pers-
pectivas estdo, segundo ele, mais relacionadas a “desenvolvimentos
histéricos, politicos e socioculturais mais amplos em todo o mundo”
(ibid. p. 3), as duas Ultimas estao mais relacionadas a formagéo de pro-
fessores de lingua especificamente. O autor esclarece que sua escolha
por identificar tais perspectivas a partir da ideia de pds se justifica pelo
modo como “a epistemologia pds tem facilitado a produgéo de conhe-
cimento nas humanidades e nas ciéncias sociais e oferecido um espa-
¢o Util para ancorar pensamentos em forgas maiores que impactam a
educacéo e a formacéo de professores” (id. Ibid.). Além disso, pensar
em termos de pds, segundo o autor, implica fazer mudancas de um
modo de compreensao a outro, desafiando, de forma substancial, pa-
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radigmas existentes de conhecimento e percebendo os “movimentos
histdricos, politicos e culturais que modelam e remodelam as crencas e
comportamentos humanos” (id. lbid.).

Em artigo comemorativo a 502 edigao do TESOL Quarterly® (TQ),
Canagarajah (2016) concorda que, aléem de mudangas geopoliticas,
tecnoldgicas e comunicacionais que caracterizam a globalizacéo, as
mudangas filosoficas que também dela decorrem tém reorientado tanto
os discursos publicos quanto aqueles académicos, desafiando a area
de ensino e aprendizagem de LI (ELT, English Language Teaching) em
seus mais diversos dominios profissionais. Canagarajah refere-se a
identificacéo, feita por Kramsh (2014), da transi¢do do paradigma da
Modernidade para aquele da Pds-Modernidade como propulsora de
mudangcas nas praticas e orientacdes pedagogicas adotadas nos domi-
nios profissionais — aquisicdo de segunda lingua, métodos de ensino de
linguas, letramentos e formacéo docente, por exemplo — que compdem
a area de ensino de LI e he dao forma. Debates travados nas paginas
do TQ sobre como tais dominios deveriam ser concebidos e praticados
deram inicio a “mudancas paradigmaticas na profissdo dedicada ao
ensino de lingua como um todo” (CANAGARAJAH, 2016, p. 10),

Intencionado a situar, portanto, em seu artigo comemorativo, 0s
conhecimentos e as praticas relacionados a area de ensino de LI como
um todo, Canagarajah (2016, p. 13) adota a mesma perspectiva de
Kramsh (2014), valendo-se do termo pds-moderno como “um termo
guarda-chuva que inclui outros movimentos paralelos como o pds-co-
lonialismo e o pés-estruturalismo.” O autor segue explicando que sua

[...] descrigao das transicoes filoséficas da modernidade inclui
caracteristicas promovidas também por esses movimentos.
O pds-colonialismo resistiu as ideologias positivistas impostas
pela Europa em nome do progresso cientifico. O pds-estrutura-
lismo criticou a objetividade promovida para se compreender o
conhecimento e as atividades como estruturas auto-definiveis,
como parte dessa epistemologia positivista. [...] a pds-moder-
nidade ndo é apenas um discurso; ela representa mudangas
geopoliticas tais como a decolonizagdo e os movimentos subse-
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quentes incluindo o transnacionalismo, a comunicacao digital e
a mobilidade (CANAGARAJAH, 2016, p. 13, grifos meus).

De fato, conforme aponta Silva (2013, p. 117), “embora partilhem
certos elementos [...] o pés-estruturalismo e o pés-modernismo per-
tencem a campos epistemoldgicos diferentes.” No entanto, conforme
comenta, confusdes sdo comuns, havendo, inclusive, quem simples-
mente nao faga qualquer distingéo entre eles. Faz-se importante com-
preender, contudo, que o pds-modernismo refere-se a uma mudanca
de época e remete, portanto, as caracteristicas de toda uma época,
na medida em que tem, por referéncia, o modernismo. Assim sendo, o
pds-modernismo “abrange um campo bem mais extenso de objetos e
preocupagdes” do que o pos-estruturalismo, que se concentra, princi-
palmente, em teorias “sobre a linguagem e o processo de significagao”
(id. Ibid.), e do que o pds-colonialismo, que se dedica a questionar “as
relagdes de poder e as formas de conhecimento que colocaram o su-
jeito imperial europeu na sua posicao atual de privilégio”, enfatizando,
portanto, as “relacdes de poder entre nagdes” (ibid. p. 127).

Isto posto, compreende-se que a perspectiva adotada por
Kramsch (2014) no que se refere ao ensino de Linguas Estrangeiras
(LE) e, consequentemente, por Canagarajah (2016), no que se refere
mais especificamente ao ensino de LI, acaba por incluir aquela pro-
posta por Kumaravadivelu (2012a). Ambos localizam, na transi¢gao do
paradigma moderno para aquele pés-moderno, as mudancas geopo-
liticas, histéricas e socioculturais de nosso tempo e 0s movimentos
paralelos do pés-estruturalismo e do pds-colonialismo, que também
impactam, de variadas formas, a educagao ocidental.

Desenvolvidos a partir do lluminismo europeu, 0s pressupostos
da Modernidade incluiam “as ideias de razéo, ciéncia, racionalidade
e progresso constante”, as quais foram, segundo Silva (2013, p. 111),
centrais para o desenvolvimento das sociedades que se seguiram.
A teoria social moderna tinha como pontos principais, conforme ex-
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plica o autor, a ordem e o controle e, com esses objetivos, buscava
teorias e explicagbes abrangentes, capazes de reunir em um Unico
sistema “a compreensao total da estrutura e do funcionamento do
universo e do mundo social” (ibid., p. 112). O alcance de tais objeti-
vOS contava com um sujeito, cuja racionalidade, liberdade e autono-
mia guiariam suas acdes. O sujeito soberano, unitario, sem divisdes
ou contradicdes tinha, portanto, suas agdes sob controle, servindo-se
disso para a construgao da sociedade.

No campo educacional, os pressupostos modernistas, que
orientaram nao apenas a formacao dos processos investigativos de
pesquisa como também a formacéo das disciplinas académicas con-
temporaneas, sdo definidos, de acordo com Canagarajah (2016), com
base nas seguintes convicgoes:

[...] que o objetivo da investigagao tinha que ser cuidadosamen-
te definido e separado de outros dominios (tais como sistema
linguistico separado da histéria, da sociedade e da politica); que
respostas definitivas a questionamentos acerca da natureza ou
da sociedade seriam obtidas por meio de investigacao empi-
rica; que era necessario ser objetivo e distante para se obter
resultados vélidos; que os resultados tinham que ser generali-
zaveis para que se pudesse reivindicar validade universal; e que
qguanto mais profundamente se investigasse, abaixo do nivel su-
perficial das formas e contextos, mais se descobriria as regras e
normas que interessavam (CANAGARAJAH, 2016, p. 11).

No campo mais especifico dos estudos linguisticos, tais con-
vicches orientaram, por exemplo, o estruturalismo de Ferdinand de
Saussure, que definiu o objeto de estudo da linguistica — a lingua —
independentemente de seus contextos de uso, tratando-a, portanto,
como um dos codigos de linguagem, distinto dos demais, inclusive
da fala (RODRIGUES, 2008; SAUSSURE, 1997). As mesmas orienta-
¢Oes influenciaram, ainda, o desenvolvimento da teoria da Gramatica
Universal (GU), proposta por Noam Chomsky, definida com base na
suposta existéncia de aspectos sintaticos comuns a todas as linguas
faladas no mundo. A GU seria bioldgica, significando que os me-
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canismos para a aquisicdo de lingua teriam a forma de estruturas
mentais inatas (MATTOS, 2000).

Embora ndo estivessem voltadas para a area de ensino e
aprendizagem de linguas especificamente, tanto as investigagoes
de Saussure como aquelas de Chomsky exerceram, sobre ela, gran-
de influéncia. Enquanto a teoria estruturalista saussuriana procurava
desvendar regras internas da estrutura da lingua, a teoria propos-
ta por Chomsky postulava, dentre outras coisas, a homogeneidade
das comunidades linguisticas, a fungdo-chave da graméatica para o
conhecimento da lingua, e o falante nativo como a autoridade na lin-
gua, o que fez dele 0 modelo a ser seguido (CANAGARAJAH, 2016).
Assim sendo, na area de ensino de LI, dava-se a busca pelo melhor
método, capaz de garantir o sucesso do ensino de lingua; instaura-
va-se a investigacdo empirica em busca de processos universais de
aprendizagem que contribuiriam para a elaboragdo de pedagogias
eficazes, independentemente do contexto; procurava-se descobrir
0s processos de aquisicdo de lingua, tipicos a todos os aprendizes,
sem levar em conta sua localizagao ou diversidade (ibid. p. 12). Ainda
nessa area, Kramsch (2014) acrescenta que professores de LE to-
mam como algo dado, como principios estabelecidos em sua area de
atuacao, aspectos que caracterizam a Modernidade como produto
do lluminismo. A exemplo disso, a autora menciona,

[...] a existéncia de estados-nagéo, cada um com sua lingua
e sua cultura nacional; a existéncia de linguas padronizadas,
com suas gramaticas e dicionérios estaveis, que asseguram o
bom uso da lingua pelo cidaddo bem educado que se espera
que o aprendiz de LE encarne; [...] as fronteiras claras entre
lingua nativa e linguas estrangeiras e entre linguas estrangei-
ras, de forma que seja possivel saber se alguém esta falan-
do Francés, Alemé&o ou Chinés, Espanhol padrao ou regional;
as normas codificadas de uso correto e apropriado da lingua
que os aprendizes devem respeitar por medo de nao serem
compreendidos ou ndo serem aceitos pelos falantes nativos
(KRAMSCH, 2014, p. 297).
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Contudo, estando inserida em um contexto mundial, inegavel-
mente marcado por diferentes processos de globalizagao, a area de
ensino de LE/LI tem visto seus principios, estabelecidos pela Moder-
nidade, serem sucessivamente questionados (CANAGARAJAH, 2016;
KRAMSCH, 2014; KUMARAVADIVELU, 2012a). Tais questionamentos
surgem da propria ideia de globalizagdo que caracteriza o mundo con-
temporaneo, discutida a partir de uma perspectiva pés-colonial, de
acordo com a qual esse mundo somente podera ser compreendido de
forma mais abrangente se forem levadas em conta as consequéncias
da chamada “aventura colonial europeia” (SILVA, 2013, p. 125). Para
tanto, torna-se fundamental considerar, conforme explica o autor, que
0 processo de colonizacdo visava a dominagéo e a submisséo dos
povos colonizados a cultura e civilizacéo europeia, de forma a garantir
0 sucesso do empreendimento de expansao e de desenvolvimento
gue a colonizagao encarnava. O sujeito colonial e sua cultura, vistos
como inferiores e, portanto, subalternos tanto ao sujeito quanto a cul-
tura dominante, foram marginalizados ao longo da histéria, abrindo
espaco para que o sujeito imperial europeu ocupasse a posicao de
privilégio que ocupa hoje. Enfatizando conceitos como hibridismo, mis-
tura e mesticagem, o movimento pds-colonial questiona as formas de
conhecimento que privilegiaram uns em detrimento de outros, questio-
nando, portanto, os principios de dominacéo cultural que permeavam
a Modernidade — principios aos quais é preciso atentar quando se ob-
serva os processos de globalizacdo da contemporaneidade.

As questdes levantadas pelo movimento pés-colonial levam o
dominio profissional da formagéo docente a defrontar-se com dife-
rentes questionamentos relativos, por exemplo, ao que se entende
por ‘expertise’, ‘conhecimento’ ou ‘aprendizagem’, o que se pode
traduzir, entre outras coisas, no foco, agora considerado excessivo,
em conhecimentos gramaticais, em detrimento do foco em questdes
profissionais; e a “autoridade do falante nativo como o professor ideal
[...] uma vez que emergem compreensodes acerca da diversidade do
inglés, dos contextos de aprendizagem, e da competéncia linguisti-
ca” (CANAGARAJAH, 2016, p. 24).
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No Brasil, em cuja histéria figuram aproximados 300 anos de
colonizacao portuguesa que, para fins de dominagdo e exploracao,
valeu-se da educacdo como mecanismo de aculturagéo (SAVIANI,
2011; GHIRALDELLI JR., 2009a; 2009b; RODRIGUES, 2008; OLIVEIRA,
1999); onde o ensino de LE/LI na educacéo basica (EB) - sobretudo
na escola publica (EP) — é visto como ineficiente; onde o professor
é visto como um profissional inadequadamente preparado; e onde a
docéncia figura como uma das profissdes de menor prestigio social e
profissional, faz-se fundamental investigar de que forma e em que me-
dida o ensino de linguas na escola e, consequentemente, a formagéo
de professores de linguas tém sido, historicamente, influenciados por
principios caracteristicos da Modernidade; faz-se importante saber em
gue medida nocdes de racionalidade e totalidade, de privilégio e de
marginalidade permeiam (ou n&o) a educacao brasileira, de que forma
tais nogbes tém sido (ou n&o) desafiadas pelos movimentos pds e
que consequéncias isso tem tido (ou n&o) sobre o ensino de linguas
e sobre a formacéo docente; faz-se imperioso explorar as possiveis
relacbes que porventura existam, portanto, entre a histéria e o status
de ineficiéncia do ensino de LI na escola, de despreparo do professor
e de desprestigio da profissdo docente. Como essas sdo questdes
demasiado amplas e abrangentes, apresentarei, mais adiante, ainda
nesta parte, perguntas que orientam e, portanto, delimitam, o escopo
do trabalho de pesquisa aqui apresentado.

JUSTIFICATIVA

Silva (2013) afirma que as nocdes que se tem hoje de educa-
¢ao, pedagogia e curriculo estdo profundamente ancoradas na Mo-
dernidade. Além de transmitir conhecimentos cientificos, a educagéo,
fundamentada em ideias modernas, deveria ter como objetivo a forma-
¢ao de um cidadao racional e autbnomo, capaz de contribuir para a
construgcdo de uma sociedade democratica, em constante progresso.
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Contudo, ao invés da criagéo da sociedade idealizada pelo lluminismo,
as nogoes de razao e racionalidade, assim como as de democracia €
progresso da Modernidade contribuiram, ao contréario, para a criagao
de uma sociedade totalitéria e burocratica, onde instituiram-se siste-
mas brutais e cruéis, opressao, exploragao, sofrimento e infelicidade.
Nesse sentido, a Pés-Modernidade questiona e ataca a propria ideia
de educacéo, contestando, paralelamente, as ideias de racionalidade,
liberdade, autonomia e soberania do sujeito. Esse é visto agora nao
como aquele que pensa, fala ou produz, mas como aquele que “é
pensado, falado e produzido [...] dirigido a partir do exterior — pelas
estruturas, pelas instituicdes, pelo discurso” (SILVA, 2013, p. 113).

Na nova sociedade global, mencionada por Kumaravadivelu
(2012a), as redes e os fluxos globais, permeados pelas novas tecnolo-
gias e pela LI, favorecem, segundo Monte Mér (2009), a expansao do
senso civico das pessoas, significando dizer que, na nova sociedade
global, o conceito de cidadania passa a ser visto como “uma nogao
plural, incorporando valores locais e globais, [...] legitimando novos
espagos civicos e novas nogdes de cidadania” (MONTE MOR, 2011,
p. 311). Assim, embora muitos individuos ainda ndo tenham acesso as
novas tecnologias de informacdo e comunicagao no contexto brasi-
leiro®, ao novo cidadao, agora globalizado e tecnologizado, conforme
o denominam Lankshear e Knobel (2003), passam a existir diferentes
formas de cidadania e maiores possibilidades de acdo para além das
fronteiras de sua nacdo. Assim sendo, torna-se fundamental para esse
novo cidadao, ter a chance de enxergar-se como um suijeito globali-
zado e tecnologizado e de perceber como essa compreensao pode
influenciar os papéis sociais e politicos de cada um e as suas posicoes
nesse novo contexto (MATTQOS, 2011).

No Brasil, aincorporagéao dessa nova nogao de cidadania a edu-
cacéo nacional tem sido considerada ponto central no cenario educa-
cional. No que se refere, por exemplo, as politicas educacionais adota-
das no pals para o ensino de LE, documentos oficiais, publicados nos
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Ultimos anos, tém orientado e enfatizado a formacéo de individuos/
cidadaos como objetivo da educagao escolar (BRASIL, 2000; 2006;
2011; 2012; 2013). Diante das novas necessidades da sociedade con-
temporanea, as Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM)
(BRASIL, 2006), por exemplo, propunham um trabalho educacional em
que, por meio das varias disciplinas ofertadas pela escola — inclusive
aquela(s) de lingua(s) estrangeira(s) — “busca-se a formagéao de indi-
viduos, o que inclui o desenvolvimento de consciéncia social, criativi-
dade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim, uma reforma
na maneira de pensar € ver o mundo” (ibid., p. 90). Isso significa dizer
que as disciplinas voltadas para o ensino de LE deveriam, além de
ensinar aspectos linguisticos, também contribuir para a formagéo de
individuos/cidadéos, o que implicaria compreender

[...] que posicao/lugar uma pessoa (o aluno, o cidadao) ocupa
na sociedade. Ou seja, de que lugar ele fala na sociedade? Por
que essa é a sua posicao? Como veio parar ali? Ele quer estar
[permanecer] nela? Quer muda-la? Quer sair dela? Essa posi-
¢ao o inclui ou o exclui de qué?” (BRASIL, 2006, p. 91).

O caréter participativo do conceito de cidadania proposto pe-
las OCEM foi posteriormente também enfatizado pelas Diretrizes Cur-
riculares Nacionais (DCN) (BRASIL, 2013, p. 18-19), documento que
a concebe como

[...] uma cidadania agora compreendida como a participagdo
ativa dos individuos nas decisdes pertinentes a sua vida coti-
diana [...] participar de decisdes publicas significa obter direi-
tos e assumir deveres, solicitar ou assegurar certas condigoes
de vida minimamente civilizadas. [...] a cidadania aparece hoje
como uma promessa de sociabilidade, em que a escola precisa
ampliar parte de suas funcoes, solicitando de seus agentes a
funcdo de mantenedores da paz nas relagdes sociais, diante
das formas cada vez mais amplas e destrutivas de violéncia.

Considerando a diversidade do mundo contemporaneo — em
que se inserem a escola, o professor e 0 aluno — a preocupacao maior
enfatizada pelo documento refere-se ao tipo de educagéo necessaria
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para que a participagao de cada um na “construcdo desse mundo tao
diverso” ((BRASIL, 2013, p. 19) seja possivel. Nesse sentido, o desen-
volvimento do senso de cidadania esta atrelado ao “respeito a plura-
lidade e a diversidade de nacionalidade, etnia, género, classe social,
cultura, crenga religiosa, orientagéo sexual e opgao politica [...] com-
batendo e eliminando toda forma de discriminacao” (ibid., p. 165), de
modo a viabilizar a inclusao social, um dos pontos chave do documen-
to. A questao da incluséo social, também tratada pelas OCEM, faz-se
relevante no contexto educacional brasileiro em virtude das necessi-
dades impostas pela nova sociedade global. Tal sociedade demanda
do cidadao o conhecimento de determinadas ferramentas — como as
novas tecnologias da informagao e da comunicacao e a LI — para que,
assim, possa integra-la ou nela ser incluido, por meio do acesso a um
emprego, a uma profissao e a uma vida material bem-sucedida.

Contudo, embora estes sejam aspectos importantes nas vidas
das pessoas, as OCEM argumentam que a questao da incluséo social
deve “ser estudada de maneira mais ampla, sob um ponto de vista edu-
cacional que podera levar a sensibilidade de que uma visédo da incluséo
¢ inseparavel de uma consciéncia critica da heterogeneidade e da diver-
sidade sociocultural e linguistica” (BRASIL, 20086, p. 96) em que se vive.
Isso implica, necessariamente, desvencilhar-se de uma visdo em que a
linguagem esta localizada externamente ao seu contexto significativo e
é compreendida como estrutura lingufstica apenas, dissociada de sua
prética social. Essa visdo, conforme argumenta o documento, conser-
va o usuario da lingua apenas como consumidor de linguagem e nao
como também produtor dela, uma vez que desconsidera as ideologias
e relagbes de poder, por exemplo, que se dao na préatica social da lin-
guagem. Para ser bem-sucedido, um projeto de inclusao social precisa,
segundo as OCEM, estar atrelado a percepgéo de que “a exclusao esta
implicita em concepcdes de lingua e cultura como totalidades abstra-
tas, fixas, estaveis e homogéneas” (ibid. p. 96). Assim sendo, da forma
como compreendo a proposta, 0 documento advogava, portanto, em
prol de uma revisao das nogdes de lingua e de educacéo que parecem
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ainda permear o cenario educacional brasileiro, ancorando-se, confor-
me apontado por Silva (2013), em ideias modernas.

Assim, embora 0s objetivos educacionais das disciplinas ofer-
tadas pela escola — dos quais fazem parte, portanto, a educacao para
a cidadania, o desenvolvimento da percepgéo critica e a compreen-
sdo da complexidade sociocultural e linguistica em que se vive na
contemporaneidade — sejam recorrentemente reforgados pelos docu-
mentos oficiais e viabilizados em livros didaticos, por meio do Progra-
ma Nacional do Livro Didatico (PNLD) (BRASIL, 2011; 2012; 2016), séao
frequentes as referéncias a falta de articulagao entre as orientagoes
daqueles documentos e a pratica escolar. No que se refere especifi-
camente ao ensino de LE, os Paréametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 2000, p. 25) atribuiram a “néo apli-
cacao efetiva dos textos legais” a diversos fatores relacionados ao
ensino de LE na escola: carga horéria reduzida, escassez de recur-
sos didaticos, formacao docente inadequada, dentre outros. Fatores
como esses teriam resultado, segundo o documento, em aulas de LE
mondtonas e repetitivas, voltadas para o “estudo de formas gramati-
cais, [a] memorizagao de regras e [a] prioridade da lingua escrita €,
em geral, tudo isso de forma descontextualizada e desvinculada da
realidade” (ibid., p. 26). Assim, o carater educacional das disciplinas
escolares e os “conteldos relevantes a formagéo educacional dos
estudantes” (ibid., p. 25) ndo estariam recebendo a devida atencéo e
valorizacéo nas aulas de LE. A énfase no ensino linguistico ou instru-
mental das LE, também mencionada pelas OCEM, retrataria

[...] uma concepgao de educacao que concentra mais esforcos
na disciplina/contetdo que propde ensinar (no caso, um idioma,
como se esse pudesse ser aprendido isoladamente de seus
valores sociais, culturais, politicos e ideoloégicos) do que nos
aprendizes e na formagao desses (BRASIL, 2006, p. 90).

Da mesma forma, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) frisam a “atengcéo extrema no tratamento de
contelidos sem a articulagdo com o contexto do estudante e com os
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demais componentes das areas de conhecimento e sem aproximar-
-se das finalidades propostas para a etapa de ensino, constantes na
LDB” (BRASIL, 2013, p. 154). O foco excessivo em conteldos resulta,
segundo o documento, no fato de que “os ditames legais e normati-
VoS e as concepgoes tedricas [...] tém fraca ressonancia nas escolas
e, até, pouca ou nenhuma, na atuagéo dos professores”, conforme
resultados de um estudo de caso desenvolvido pela Organizacao das
Nacbdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO,
2009) em dois estados brasileiros. Assim, novamente, no que se re-
fere ao ensino de LE na escola, o foco no ensino de conteldos - for-
mas gramaticais e lexicais, memorizacao de regras, etc. — acabaria
gerando, segundo as OCEM, “indefinicbes (e comparacdes) sobre o
que caracteriza o aprendizado dessa disciplina no curriculo escolar
e sobre a justificativa desse no referido contexto” (BRASIL, 2006, p.
90). Isso se traduziria nao apenas em falta de clareza sobre o que
signifique aprender inglés na escola e sobre as razbes para fazé-lo,
como também, e consequentemente, sobre o que signifique formar
professores para ensinar essa lingua naquele contexto.

Convictos, por exemplo, de que devam aprender LI de forma a
falar essa lingua “para poder ascender socialmente, para se inserir no
mercado de trabalho, para viajar e para usufruir da cultura globalizada”
(PAIVA, 2011, p. 41), os brasileiros, de um modo geral, consideram
ineficiente o assim chamado ‘inglés de escola’ ou ‘inglés de colégio’.
Diversas pesquisas anunciam essa como uma crenca forte ndo ape-
nas entre alunos e pais, mas também entre professores em exercicio
e aqueles em formacao inicial. Além disso, muitas dessas pesquisas
evidenciam a crenca de que seja o despreparo do professor um dos
principais fatores para a ineficiéncia do ensino de LI no contexto es-
colar e apontam as escolas de idiomas ou os paises falantes de Ll
como os contextos apropriados para uma aprendizagem eficiente des-
sa lingua (BARCELOS, 1995, 2000, 2011; COELHO, 2005; GASPARINI,
2005; PAIVA, 2006; SOUZA, 2006; OLIVEIRA, 2007; LIMA, 2011).
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Aliados a falta de clareza acerca dos objetivos do ensino de LE
na escola, fatores como turmas numerosas, indisciplina, falta de re-
cursos adequados e carga horaria reduzida, agravam o status negati-
vo do ensino de inglés na escola, o que se estende também, em mui-
tos casos, a outras disciplinas, fazendo dessas e da escola, de modo
geral, espagos desinteressantes e pouco atraentes. O desinteresse
pela escola atinge também o nivel profissional e o status negativo da
docéncia parece influenciar, sobretudo, os jovens, incluindo aqueles
em via de formacao para o exercicio da profissdo. A exemplo disso,
as conclusbes apresentadas pelo relatério sobre a Escassez de Pro-
fessores no Ensino Médio (BRASIL, 2007, p. 17) afirmam que “o nu-
mero de jovens interessados em ingressar na carreira do magistério
¢é cada vez menor em decorréncia dos baixos salérios, das condigcoes
inadequadas de ensino, da violéncia nas escolas e da auséncia de
uma perspectiva motivadora de formacédo continuada associada a
um plano de carreira atraente”, fatores que interferem, segundo Gatti
e Sa Barreto (2009, p. 256), nao apenas na escolha dos jovens pela
docéncia como também na “representacdo e valorizagao social da
profissdo de professor.” Nesse sentido, as autoras afirmam que

[...] pesquisas realizadas mostram que os professores sentem
a perda de prestigio social e que esta perda é real quando se
considera a opiniao de diferentes segmentos sociais sobre a
profissao docente. Pode-se afirmar que as expectativas sao al-
tas, mas a valorizagéo ¢ baixa (ibid. p. 233).

Imbricados no status negativo do ensino de inglés na escola
e fortemente atrelados as condicdes de trabalho ofertadas, a baixa
remuneracdo e a conviccéo da ineficiéncia dos cursos de formacao
profissional, o desprestigio e a desvalorizagdo da docéncia no cenario
nacional desmotivam a escolha pela profissao, inclusive pelos licen-
ciandos em Letras. Conforme apontam Oliveira e Souza (2010, p. 82),
pesquisadoras vinculadas a programas de Licenciatura em LE em uni-
versidades publicas brasileiras,
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[...] ndo raro, os alunos de Letras declaram o desejo de optar
pela ‘pesquisa’ e ndo pela ‘docéncia’ apds a concluséo de suas
licenciaturas. [...] a declarada ‘preferéncia’ é compreensivel e
esperada, basta lembrar o desprestigio e a baixa remuneragao
da carreira de professor de escola basica no Brasil.

Mudancas nesse cenario exigiriam, indubitavelmente, medidas
governamentais e politicas publicas voltadas para a valorizagao da do-
céncia no Brasil — e iniciativas nesse sentido ja existem, como veremos
mais adiante. Porém, mudangas nesse cenario também demandariam
medidas voltadas para uma formagao docente capaz de contribuir para
que o futuro professor pudesse localizar sua profissao e 0s objetivos
da disciplina que ira ensinar no cenario educacional brasileiro ao longo
da historia, de forma a compreender os mecanismos e pProcessos por
meio dos quais se consolidou a educacao brasileira da forma como a
conhecemos hoje, o que implica também o ensino de LE e a formagéo
de professores. Uma formagao docente com essa perspectiva implica-
ria perceber as bases sobre as quais se fundamentam o ensino de lin-
guas na escola e a formacao do professor e esclareceria, por exemplo,
as razbes que levam o professor de LI a tomar certas atitudes e a fazer
certas escolhas. Entre elas, destaco o fato desse focar, frequentemen-
te, no ensino de contelido, principalmente contelido gramatical; a es-
tar, constantemente, em busca de um método universal de ensino que
oriente a sua atuacao docente; a recear e evitar, perenemente, o uso da
LI em sala de aula ou fora dela; a se manter continuamente passivo e
aparentemente resignado diante das condigdes profissionais impostas.

No que se refere ao ensino de linguas, perceber as razdes do
uso recorrente de certas praticas pedagogicas poderia abrir espaco
para discussbes e questionamentos acerca do que venha a ser ‘lin-
gua’ e das finalidades de seu ensino na escola, esclarecendo, con-
sequentemente, as relagdes existentes entre o ensino de linguas e a
sociedade, entre questdes que permeiam a sala de aula de LI e ques-
tdes que permeiam o mundo fora dela. No que se refere a formacéo
docente, perceber as razdes para a adocao habitual de determinados
comportamentos poderia abrir espago para reflexdes acerca do que
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signifique ‘ser professor’, esclarecendo que, conforme alertava Paulo
Freire (2011a), mudancas na condigao docente sé podem ser de fato
esperadas como consequéncias de atitude, de acao e de luta.

PREMISSAS E PERGUNTAS ORIENTADORAS

Reiterando o quanto declarado pelos autores citados até aqui,
compreendo que a formacao de professores de LI, também no Bra-
sil, precise ser compreendida a partir de sua relagdo com o0 novo
contexto global — permeado pelo uso de novas tecnologias, pela
possibilidade de mobilidade e pelo uso da LI — a partir da transi-
cao do paradigma da Modernidade para aquele da Pés-Modernidade
(KRAMSCH, 2014; CANAGARAJAH, 2016). As nogbes de educagao
gue se tem hoje e que, portanto, permeiam a escola brasileira, se ba-
seiam, conforme aponta Silva (2013), em principios da Modernidade,
tais como a transmissao de conhecimento, a formagao do cidadao
racional e a construgao de uma sociedade democrética e progressis-
ta. Esses principios, por sua vez, ancoram-se, segundo Canagarajah
(ibid.), em convicgoes tais como: a necessidade de separagao, para
fins da ciéncia, do objeto de investigacdo de outros dominios (como,
por exemplo, a separagéo do ‘objeto’ lingua de seu contexto de uso,
proposta por Saussure (RODRIGUES, 2008, SAUSSURE, 1997)); a
busca por respostas definitivas e universais; e a necessidade de in-
vestigacdo das regras e normas que definem as relagdes entre 0s
elementos de um objeto, ou seja, a estrutura (SILVA, 2013).

Assim, embora as politicas educacionais adotadas no pais
nos ultimos anos (BRASIL, 2000; 2006; 2011; 2012; 2013; 2016)
apontem para a necessidade de revisdo dos objetivos do ensino de
LE na escola de EB, enfatizando a necessidade de uma educacéo
para a cidadania e para a inclusdo social, bem como a expansao
da percepcao critica do educando, a falta de articulagdo entre as
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orientacdes oficiais e a pratica escolar tem sido sucessivamente res-
saltada (BRASIL, 2000; 2006; 2013). A énfase no ensino apenas de
conteldos gramaticais, na memorizagao de regras e em praticas de
repeticdo revelam, por exemplo, o foco na transmissao de conhe-
cimento e a ideia de existéncia de uma lingua padrao, cujas regras
de uso ‘correto’ e adequacao devem ser obedecidas e, portanto,
ensinadas. Praticas como essas distanciam a lingua de seu contexto
de uso, ou seja, a sociedade, e criam confusdes e contradicdes no
que se refere aos objetivos do ensino de LI na escola, o qual acaba
definido como ineficiente e inadequado (BRASIL, 2000; 2006).

A desarticulacédo entre as orientacdes oficiais e as praticas es-
colares ¢ atribuida, dentre outros fatores, ao despreparo do profes-
sor (BRASIL 2000; 2013). Receoso de, como falante nao nativo, soar
inadequado ou inapropriado, o docente pode acabar focando, por
exemplo, no ensino de estruturas linguisticas e na manutengao do
ensino de lingua afastado de seu contexto de uso (KRAMSH, 2014).
A manutencao do status de inferioridade do professor brasileiro em
relagdo ao ideal do falante nativo é, a meu ver, um dos fatores que
mais contribuem para agravar tanto o status negativo do ensino de LI
na escola quanto aquele de desprestigio da docéncia em LI, que se
acentua, uma vez agregados a ele, fatores como a baixa remunera-
¢ao, as condigoes de trabalho ofertadas pela escola e a convicgao da
ineficiéncia dos cursos de formagao docente. Resulta disso um cres-
cente desinteresse tanto do jovem brasileiro quanto do licenciando em
Letras, especificamente, pelo exercicio da docéncia (BRASIL, 2007,
GATTI, SA BARRETO, 2009; OLIVEIRA; SOUZA, 2010), mantendo-a,
portanto, em posicéo social e profissional desfavoravel e marginal.

Com base no exposto, o trabalho de pesquisa que ora se apre-
senta se desenvolve a partir das seguintes premissas: (i) a necessi-
dade de investigagao das possiveis relacdes existentes entre, de um
lado, principios da Modernidade e da Pés-Modernidade e, de outro
lado, o ensino de LI e o dominio da formagao docente no cenario
educacional brasileiro, considerando tanto a nova sociedade global,
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na qual a LI esté diretamente implicada, quanto o status de ineficién-
cia do ensino dessa lingua na escola; e (ii) a necessidade de inves-
tigagao das implicagbes da histéria sobre o status de despreparo do
professor e de desprestigio da profissdo docente no Brasil contem-
poraneo, considerando o histérico colonial brasileiro, em que figura-
ram mecanismos de exploracdo e dominacao por meio da educacgéo
como forma de aculturacao. A partir dessas premissas, o trabalho de
pesquisa esta orientado pelas seguintes perguntas:

1. Em que medida o ensino de linguas e a formacao de professo-
res de Linguas Estrangeiras/Lingua Inglesa no Brasil se funda-
mentam em nocdes e principios da Modernidade, principalmen-
te no que se refere:

a. a construgdo das concepgodes de lingua e de aprendizagem?

b. ao predominio de nogbes como passividade e inferioridade nos
mecanismos de formacgao da identidade do docente brasileiro,
que fazem parte dos processos de aprendizagem da docéncia?

2. De que forma o estatuto social da docéncia em Lingua Ingle-
sa na Educacao Basica — sobretudo publica — é construido por
meio dos discursos que constituem a formacao docente? Em
que se fundamentam esses discursos e como impactam o ensi-
no de LI naescola e o interesse dos licenciandos pela profissao?

OBJETIVOS DA PESQUISA

A pesquisa aqui apresentada procurou investigar e analisar
a formacéo inicial de professores de LI no contexto do Estagio Su-
pervisionado (ES) como espaco de aprendizagem da docéncia,
tomando por referéncia os paradigmas da Modernidade e da Pés-
-Modernidade (e os movimentos paralelos: pos-colonialismo e pés-
-estruturalismo), no que se refere as percepcdes dos licenciandos
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acerca da docéncia em LI na EB — sobretudo publica. Em acordo
com os participantes, ficou estabelecido, como objetivo da pesqui-
sa, a investigacéo de suas percepgdes acerca dos papéis da LI na
nova sociedade global, do ensino de LI na EB brasileira, da docén-
cia em LI como profisséo e da sua identidade profissional. Isso pos-
to, aponto a seguir os objetivos gerais e especificos da pesquisa.

Objetivos gerais

. Aprofundar entendimentos acerca das possiveis relacoes existen-
tes entre, de um lado, principios e nogdes modernas e, de outro,
os discursos que constituem a aprendizagem da docéncia — dis-
CUrsos que, por sua vez, perpassam tanto o status do ensino de
LI na EB quanto as percepcdes dos licenciandos acerca desse
ensino, da profisséo e de si préprios como (futuros) docentes.

. Conhecer as nogdes e os principios sobre os quais se funda-
mentam os paradigmas da Modernidade e da Pds-Moderni-
dade (e os movimentos paralelos: pés-colonialismo e pds-es-
truturalismo) e reexaminéa-los dentro do campo da Linguistica
Aplicada, sobretudo no que se refere ao ensino de LE/LI e a
formagao docente nessa area.

. Compreender as formas como tém-se desenvolvido, ao longo
da histéria da educagéao brasileira, os processos de formagao
de professores de LE/LI e as consequéncias disso para a profis-
sao docente, considerando os paradigmas supracitados.

Objetivos especificos

. Identificar, no contexto do ES como espago de aprendizagem
da docéncia, nogdes e principios nos quais se fundamentam o
ensino de LE/LI e a formagao de professores nessa area;
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. Investigar, naquele mesmo espaco, as concepcdes de lingua e
de aprendizagem que permeiam o ensino de LE/LI e a formagao
docente, e as bases de tais concepgoes;

. Investigar, nos processos de aprendizagem da docéncia, os dis-
CUrsos que perpassam a construcao da identidade e da profis-
sao docentes, e em que se fundamentam tais discursos;

. Analisar de que formas e sobre que bases se constréi o status ne-
gativo do ensino de LI na EP de EB e da docéncia como profissao;

. Compreender em que medida o desinteresse pela profissao do-
cente esta relacionado a principios e nogdes que orientam o
ensino de LE/LI e a formacao docente.

ASPECTOS METODOLOGICOS

Compreensodes acerca daquilo que esta envolvido na realizagéo
de uma pesquisa — objeto; objetivos; bases tedricas; participantes e
pesquisador e as relacdes entre esses; preocupagoes € interesses da
pesquisa — nao apenas apontam o foco da pesquisa como também
definem, consequentemente, o tipo de abordagem metodolégica a ser
utilizada: quantitativa ou qualitativa. Tais abordagens estédo ancoradas,
conforme esclarece Oliveira (2008), em dois posicionamentos epistemo-
l6gicos diferentes, o Positivismo e o Interpretacionismo, que orientam a
realizagdo de pesquisa no campo das ciéncias humanas e sociais.

Sob uma perspectiva positivista, 0 comportamento humano
resulta de “forcas, fatores, estruturas internas e externas que atuam
sobre as pessoas, gerando determinados resultados” (OLIVEIRA,
2008, p. 2). Isso implicaria, segundo o autor, a necessidade de utiliza-
cao de experimentos, amostras, contagens numéricas e estatisticas,
assim como a definigao de variaveis, dependentes e independentes.
Assim, a fim de estudar tais forgas e fatores e, consequentemente,
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0 comportamento humano, o pesquisador se valeria de uma aborda-
gem quantitativa para a analise dos dados, feita com base em princi-
pios como neutralidade, imparcialidade e objetividade, por meio de
instrumentos rigorosos de pesquisa, tentando buscar uma realidade
objetiva e verdadeira e comprovar teorias.

Sob uma perspectiva interpretacionista, estudar o comporta-
mento humano significa considerar que o homem nao € um ser passi-
VO, Mas, ao contrario, interpreta, continuamente, o mundo no qual esta
inserido, onde o contato entre as pessoas ¢ ininterrupto, levando-o a
interagir constantemente. Assim sendo, dentro dessa perspectiva, a
neutralidade, a imparcialidade e a objetividade adotadas pelo Positi-
vismo tornam-se invélidas, uma vez que o pesquisador ndo é “neutro,
objetivo ou se encontra destacado do conhecimento e das evidéncias
que esta gerando” (MASON, 2002, p. 7). Da mesma forma, a pesquisa
esta também inserida no contexto social em que é realizada e, portan-
to, ndo pode ser concebida de forma destacada nem do contexto em
que se insere e nem, tampouco, daqueles que dela participam.

As abordagens interpretativas, para a perspectiva interpretacio-
nista, sdo singulares no sentido em que, segundo Mason (2002, p.
56), as pessoas — suas interpretacdes, percepgoes, sentidos e com-
preensdes — sao vistas como a fonte primaria de pesquisa, usando-se,
nesse caso, métodos de geracdo de dados (tais como entrevistas ou
observacao, por exemplo) que objetivam “explorar as compreensoes,
0s processos de raciocinio, as normas sociais, etc., individuais e cole-
tivos.” Assim sendo, essas abordagens procuram evidenciar as visdes
internas, ou seja, as percepgdes dos participantes internos, ao invés
de impor as visdes externas, sobre o fendbmeno. Logo, embora textos
ou objetos possam também ser considerados fontes de dados no
caso dessas abordagens, 0 objetivo principal permanece aquele de
procurar interpretar “o que eles dizem ou como estéo constituidos nos
sentidos individuais e coletivos das pessoas” (MASON, 2002, p. 56).
Por isso, na visado de Buhrer (2012), os participantes sao compreendi-
dos como coautores da pesquisa, uma vez que séo participes de seu
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processo de realizagdo e estao vinculados ao contexto em que esta
se insere, tanto de forma individual quanto coletiva.

Considerando a crescente complexidade do mundo social, a pes-
quisa qualitativa, segundo Mason (2002), pode ser valiosa no sentido
em que engaja o pesquisador em “coisas que importam, de maneiras
que importam”, o que inclui, por exemplo, “a textura e a tessitura da
vida diéria, os entendimentos, experiéncias e imaginarios dos nossos
participantes de pesquisa, as formas como 0s processos sociais, as
instituicdes, os discursos ou as relagdes funcionam, e a importancia dos
sentidos que geram” (ibid. p. 1). A pesquisa qualitativa esté4, portanto,

[...] alicercada em uma posigao filoséfica que é amplamente
‘interpretativista’, no sentido em que se preocupa com as for-
mas como o mundo social é interpretado, compreendido, ex-
perienciado, produzido, constituido [...] baseada em métodos
de geracdo de dados que sdo, ao mesmo tempo, flexiveis e
sensiveis ao contexto social no qual os dados sé&o produzidos
[...] em métodos de analise, explicagdo e construgdo de argu-
mentagcao que envolvem entendimentos complexos, detalha-
dos e contextuais (MASON, 2002, p. 3)

A meu ver, tanto a ideia de ‘geracao’ de dados quanto aquela
de ‘flexibilidade’ e 'sensibilidade’ dos métodos em relacéo aos seus
contextos de producao podem causar dificuldades ao pesquisador em
vista de uma perspectiva historicamente consolidada de ‘coleta’ de
dados, atrelada a uma epistemologia positivista, sob cuja perspectiva
0 pesquisador seria apenas um coletor neutro de informacdes sobre
0 mundo social. Mason (2002) explica, contudo, que, a partir de uma
perspectiva qualitativa, que considera as relacdes entre o pesquisador,
o mundo social e 0os dados, o pesquisador passa a ser visto como
alguém que “constroi conhecimento sobre o mundo de forma ativa, de
acordo com certos principios e usando certos métodos que derivam de
Ou expressam sua posicéao epistemoldgica” (ibid., p. 52). Por isso, na
perspectiva qualitativa, € mais adequado falar em geragéo de dados
do que em coleta de dados, uma vez que o trabalho do pesquisador
nao consiste em encontrar e coletar dados pré-existentes no mundo,
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mas sim em gerar dados a partir de suas fontes. Os métodos utilizados
na pesquisa qualitativa estao, portanto, associados a “processos de
geracao de dados que envolvem atividades intelectuais, analiticas e
interpretativas” (id. Ibid.). Isso exige do pesquisador engajado nesse
tipo de pesquisa, maturidade e experiéncia nao apenas para a geracao
dos dados como também para a sua analise, uma vez que, conforme
afirma Buhrer (2012, p. 96), “a utilizagao de pesquisa qualitativa como
forma de construir sentidos [...] torna-se fundamental porque [...] exis-
tem especificidades caracteristicas do ser humano que demandam um
olhar diferente, subjetivo e nem sempre mensuravel.”

Diante disso, um dos grandes desafios que permeiam a pesqui-
sa qualitativa esté relacionado aos métodos que esse tipo de pesquisa
exige, sobretudo no que se refere aos dados, ou seja, a selecéo e
utilizacéo das técnicas de geracdo de dados que melhor se adequem
ao tipo de pesquisa que se realiza. A esse propdésito, Mason (2002)
explica que o0 uso, em pesquisa qualitativa, de uma multiplicidade de
métodos — que se traduz no conceito de triangulagdo — pode causar
confus&o em virtude do fato de que o termo triangulagdo metodologi-
ca é normalmente compreendido como uma técnica de checagem de
métodos. E como se o uso de uma multiplicidade de métodos pudesse
fornecer um caminho facil para a demonstragao da validade dos mé-
todos e das interpretagdes dos dados. Contudo, conforme esclarece
a autora, a utilizagdo de varios métodos ou fontes de dados a fim de
corroborar ou contrariar um ao outro é inadequada, uma vez que dis-
SO resultardo conjuntos de dados que “parecem, inexplicavelmente,
estar apontando em direcdes diferentes” (ibid., p. 190). Assim sendo,
a autora sugere que se compreenda a friangulagago como um meio
que permite, ao pesquisador, abordar suas perguntas de pesquisa por
angulos diferentes, o que Ihe possibilita explorar seu “quebra-cabecas
intelectual de forma multifacetada” (id. Ibid.). Assim fazendo, o pesqui-
sador aumentaria a validade dos métodos e interpretagdes, uma vez
que a triangulacéo “sugere que os fendmenos sociais sejam um pouco
mais que unidimensionais” (idi. Ibid.), o que faz compreender, portan-
to, que a pesquisa em questao tenha dado conta de perceber mais
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do que apenas uma dessas dimensdes. O principio da triangulagéo
permanece relevante na pesquisa qualitativa também pelo fato de que,
conforme explicado acima, “as perspectivas de ambos, participante
interno (emic) e externo (pesquisador/analista), sobre o fenébmeno sdo
incorporadas ao maximo” (DUFF, 2008, p. 143).

Seguindo essa mesma linha, Denzin e Lincoln (2006, p. 17) de-
finem a pesquisa qualitativa como uma “atividade situada que localiza
0 observador no mundo” e elaboram as caracteristicas desse tipo de
pesquisa, elencando aquilo que se faz necessario a sua realizacéo, o
que consiste, segundo os autores, em

[...] um conjunto de préaticas materiais e interpretativas que dao
visibilidade ao mundo [...] uma abordagem naturalista, interpre-
tativa, para mundo, o que significa que seus pesquisadores es-
tudam as coisas em seus cenarios naturais, tentando entender,
ou interpretar, os fenbmenos em termos dos significados que as
pessoas a eles conferem (id. Ibid.).

Os cenarios ou contextos naturais a que se referem os autores,
embora possam nao parecer tao naturais — como no caso de uma
sala de aula, por exemplo — s&o vistos como tal, segundo Duff (2008,
p. 30), a partir do principio de que “n&o foram organizados para fins
da pesquisa por si s6, mas sdo parte das atividades regulares das
pessoas.” De fato, as fontes a partir das quais os dados podem ser
gerados incluem, conforme explica Mason (2002), nao apenas pes-
soas, textos, artefatos e objetos, como também instituicoes, eventos
e organizacoes, dentre outros. Dai a énfase na utilizagao de “uma
variedade de materiais empiricos — estudo de caso; experiéncia pes-
soal; introspeccao; histéria de vida; entrevista; artefatos; textos e
produgdes culturais; textos observacionais, histéricos, interativos e
visuais — que descrevem momentos e significados rotineiros e pro-
blematicos na vida dos individuos” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 17).
Além disso, no intuito de obter uma melhor compreenséo acerca do
objeto investigado, o pesquisador faz uso de “uma ampla variedade
de préticas interpretativas interligadas” (id. Ibid.), de forma a “tornar
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mais compreensiveis os mundos das experiéncias que estudam”
(ibid. p. 33), sempre considerando, contudo, que

[...] ndo existe nenhuma janela transparente de acesso a vida
intima de um individuo. Qualquer olhar sempre sera filtrado pe-
las lentes da linguagem, do género, da classe social, da raga
e da etnicidade. Nao existem observacdes objetivas, apenas
observagbes que se situam socialmente nos mundos do ob-
servador e do observado — e entre esses mundos. Os sujeitos,
ou individuos, dificilmente conseguem fornecer explicagoes
completas de suas agbes ou intengdes; tudo o que podem
oferecer sao relatos, ou histérias, sobre o que fizeram e por
que o fizeram (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 33).

Assim sendo, embora permeado por grandes desafios, confor-
me relatado, este trabalho melhor se realiza a partir de uma abordagem
qualitativa, baseada no paradigma interpretativo, que busca apresen-
tar os dados a partir da perspectiva dos participantes, em seu contexto
natural. Isso posto, a pesquisa que aqui se apresenta esta, portanto,
relacionada a um grupo de estratégias de investigagdo (DENZIN; LIN-
COLN, 2006), dentre as quais, 0 estudo de caso melhor se adequa
para os fins propostos. Tal afirmacao decorre de explicagdes como a
de Godoy (1995, p. 26), segundo a qual o estudo de caso

[...] tem se tornado a estratégia preferida quando os pesqui-
sadores procuram responder as questées ‘como’ e ‘por que’
certos fendmenos ocorrem, quando ha pouca possibilidade de
controle sobre os eventos estudados e quando o foco de inte-
resse é sobre fendbmenos atuais, que s6 poderao ser analisados
dentro de algum contexto de vida real.

Da mesma forma, Cohen et al. (2005, p. 181) afirmam que o
estudo de caso “fornece um exemplo Unico de pessoas reais em si-
tuagdes reais, possibilitando ao leitor compreender ideias mais clara-
mente do que simplesmente apresentando-as a partir de teorias ou
principios abstratos.” Além disso, os autores asseveram que, por meio
do estudo de caso, torna-se possivel ter acesso a determinadas si-
tuacoes de formas ndo acessiveis por meio de outras analises e com-
pletam afirmando que “estudos de caso podem estabelecer causa
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e efeito, sendo uma de suas caracteristicas fortes o fato de que obser-
vam efeitos em contextos reais, reconhecendo que o contexto & um
determinante poderoso tanto de causas quanto de efeitos” (id. Ibid.).

Em virtude dessas caracteristicas, Duff (2008, p. 22) explica que
os principios recorrentes no estudo de caso sdo “singularidade, impor-
tancia do contexto, multiplas fontes de informagao ou de perspectivas
de observagao, e a natureza profunda da analise”. Isso significa que,
por meio do estudo de caso, torna-se possivel investigar fenébmenos
sociais singulares (ou, ainda, grupos, eventos, comunidades, etc.), de
forma detalhada, enquanto ocorrem dentro de seu contexto real. Para
tanto, esse tipo de estudo envolve multiplas perspectivas de obser-
vacédo e multiplas fontes de dados passiveis de triangulagdo, ndo no
sentido de descobrir uma verdade Unica, mas, ao contrario, conforme
ja mencionado, no sentido de tornar possivel a investigacéo de “multi-
plas formas de interpretacéo (ou de multiplas realidades)” (ibid., p. 30).

No que tange a pesquisa que aqui apresento, o fendmeno estu-
dado refere-se, da perspectiva em que o observo, ao desprestigio da
docéncia e do docente, inclusive em LI, no cenario da educagao publi-
ca no Brasil. Considerando a centralidade da formagao docente nessa
questao, conforme exposto anteriormente, faz-se relevante o estudo fo-
cado em um grupo de professores em formacao inicial, inseridos em um
contexto também publico de formacéo docente. Assim sendo, conhecer
essas pessoas, suas compreensdes, suas experiéncias, visoes, inter-
pretagOes e, sobretudo suas percepgoes, € considerado de extrema
relevancia e significacdo no que se refere ao fendmeno ou a realidade
social que esta pesquisa explorou. Além da analise documental, os mé-
todos utilizados no estudo de caso aqui apresentado foram a observa-
Gao participativa e as entrevistas, como formas significativas de geracao
de dados, uma vez que viabilizam o contato com os participantes dentro
de seu ambiente ‘natural’ de vivéncia e convivéncia, permitindo-me inte-
ragir com eles, observar suas agdes e comportamentos, ouvi-los, ques-
tiona-los, etc., e assim acessar as suas interpretagcdes sobre as suas
proprias formas de agir e de atribuir sentido ao fenémeno estudado.
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METODOS UTILIZADOS PARA
A GERACAO DE DADOS

Os métodos utilizados para a geragao de dados’, conforme ex-
plicado anteriormente, estao elencados abaixo:

1. Observagao de aulas; notas de campo acerca das aulas obser-
vadas; gravacéo em audio das aulas observadas;

2. Entrevistas com os participantes da pesquisa; gravagao em au-
dio das entrevistas; transcricdo das entrevistas.

3. Anélise Documental: Relatério Final de Estagio (RFE) ou Portfolio
Eletronico / e-Portfolio, elaborado e entregue pelos participantes
ao final do semestre letivo, como pré-requisito para a finaliza-
¢ao de seus ES, contendo: plano/projeto de estagio, filosofia de
ensino, diarios reflexivos, andlise de artefatos, narrativa sobre a
préatica docente, avaliagcéo do estagio.

OBSERVACAO DE AULAS

De acordo com Cohen et al. (2005), “qualquer que seja o pro-
blema ou a abordagem, no coragao de cada estudo de caso reside
um método de observagao” (p. 185). No caso desta pesquisa, o méto-
do de observacao utilizado foi aquele denominado como observacao
participativa, na qual o pesquisador/observador participa das ativida-
des desenvolvidas pelos participantes da pesquisa, podendo ou nao
estabelecer, anteriormente, um disfarce para si ao invés de apresentar-
-se como pesquisador. Como o disfarce nao constitui um pré-requisito
necessario para a observacao participativa, minha opgao foi aquela de
me apresentar como pesquisadora e esclarecer para a turma o meu
papel naquele contexto, de forma a evitar incompreensoées, constran-
gimentos ou mal-entendidos. Além disso, esclarecer a minha posigao
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naquele contexto alinhava-se a ideia de centralidade dos participan-
tes nesta pesquisa. Suas agdes e comportamentos, suas rotinas e
conversas, da forma como se ddo em seu ambiente de vivéncia e
convivéncia — nesse caso, a sala de aula de ES, como aprendizes da
docéncia — eram centrais para o desenvolvimento desta pesquisa.

A opcéo pelo método da observacéo para a geracéo de dados
implica, conforme comenta Mason (2002, p. 85), o entendimento de que

[...] o conhecimento sobre o mundo social pode ser gerado pela
observacéo ou pela participacdo ou pela experimentagao do
ambiente natural ou de vida real, das situacdes interativas, etc.
[...] esses tipos de ambientes, situa¢des ou interagdes ‘revelam
dados’ de maneiras multidimensionais”.

Desse modo, é viavel uma analise mais aprofundada dos da-
dos, o que atribui, ao pesquisador, um papel mais ativo no processo
de pesquisa por meio, inclusive, da escrita e analise de suas notas de
campo. Embora, durante a observacéo de aulas, minha participacao
fosse limitada (apenas a comentarios ou perguntas esporadicas e
a substituicdo da professora em uma aula que discutia o Plano de
Estagio), considero-a fundamental para o estabelecimento de uma
relacdo mais informal com os participantes. Tal relagéo, viabiliza uma
convivéncia mais proxima entre pesquisadora e participantes e deixa
esses Ultimos a vontade para expressar suas ideias e opinides, tanto
durante as aulas quanto nas etapas posteriores da pesquisa: entre-
vistas, producéo e analise dos documentos.

As aulas observadas, conforme mencionado anteriormente,
eram referentes as disciplinas relacionadas a préatica da docéncia em
LI no EF e no EM, ou seja, o Estagio Supervisionado (ES). Tais disci-
plinas foram organizadas de forma a ter seu conteddo distribuido ao
longo do semestre da seguinte forma:

a. Etapa 01 — seis semanas de aulas presenciais, dedicadas: ao for-
necimento de orientagdes gerais sobre as tarefas da disciplina e de
instrugbes acerca das leis e documentos referentes a realizagéo do
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ES; a realizagao de discussdes acerca dos textos e das tematicas
propostos e integrantes do cronograma das disciplinas; a execu-
cao de tarefas extraclasse relacionadas as disciplinas (leituras, bus-
ca por escolas onde realizar o ES — também denominadas Campo
de Estagio, doravante CE — elaboracéo do Plano de Estégio, etc.);

b. Etapa 02 - sete semanas dedicadas a realizagao do ES pelos
licenciandos, nos CE por eles selecionados;

C. Etapa 03 - trés semanas de aulas presenciais, dedicadas a
apresentagdo das experiéncias de estagio vivenciadas pelos li-
cenciandos e a finalizacéo e entrega do RFE/e-Portfolio.

Assim, do total de dezesseis semanas que compuseram o Cro-
nograma das disciplinas de ES, foram observadas nove semanas de
aula, o que corresponde a dezoito manhas e, consequentemente, a
um total final de setenta e duas horas/aula, conforme demonstrado
na tabela a seguir:

TABELA 1 - Carga horaria da observacao de aulas na ES

Total de aulas
Semanas Horas/Aula observadas
Etapa 01
. PR ) 06 semanas /
orientagoes; discussoes; 06 48
execugdo de tarefas 48 horas aulas
Etapa 02
realizagdo do ES nos CE 07 0 0
Etapa 03
relatos das experiéncias; 03 24 03 semanas /
entrega dos RFE/E- 24 horas aula
portfolios
09 semanas /
TOTAL FINAL 72 horas aula

Fonte: Elaborado pela autora.

Todas as aulas observadas foram registradas em minhas notas
de campo, artificio que, conforme esclarecem Bogdan e Biklen (2003,
p. 110-111), consiste em um “relato escrito daquilo que o pesquisador
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ouve, V&, experimenta e pensa [...] sobre os dados em um estudo
qualitativo.” Assim, as notas de campo foram produzidas ao longo
das aulas, sempre por meio do uso de um equipamento eletrénico,
nesse caso, um tablete, que viabilizou digita-las, organiza-las, salva-
-las e guarda-las, conforme orientam os autores acima mencionados.
Tais notas fornecem informagbes nao apenas sobre as aulas em si,
como também sobre 0s posicionamentos, dlvidas e questionamentos
dos licenciandos, fornecendo-me informacgoes sobre os participantes
desta pesquisa e direcionamento para as entrevistas. Além disso, as
aulas observadas foram gravadas em audio, por meio de um mini-
-gravador, de forma a constituirem dados utilizaveis nesta pesquisa.

ENTREVISTAS

De acordo com Turner Ill (2010, p. 754), no que se refere a pes-
quisa qualitativa, uma das areas mais populares e que desperta maior
interesse é aquela das entrevistas. As entrevistas, segundo o autor,
“fornecem informagodes profundas acerca das experiéncias e pontos
de vista dos participantes sobre um determinado tépico.” A opgao
pela realizacdo de entrevistas implica, segundo Mason (2002), o in-
teresse, por parte do pesquisador, pelas percepgdes, conhecimen-
tos, interpretagbes, entendimentos e experiéncias dos participantes
da pesquisa no que se refere ao fendbmeno investigado. Faz-se de
suma importancia, portanto, para a geragéo de dados significativos,
interagir com as pessoas, conversar com elas, ouvi-las e analisar as
formas como fazem uso da lingua e como constroem seus discursos.
Além disso, as entrevistas permitem a construcdo de conhecimento
contextual, visto que cada entrevista pode focar nas experiéncias es-
pecificas de cada participante por meio de perguntas situadas, ou
seja, que estejam relacionadas a eventos ou situacdes de suas vidas
—em contraposicao a perguntas abstratas ou hipotéticas. Isso resulta
em maior liberdade, por parte dos participantes, gerando dados que
representam as suas perspectivas de forma mais aprofundada.
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Em virtude da organizacao das disciplinas de ES em diferen-
tes etapas, conforme explicitado, as entrevistas foram realizadas no
segundo més de aulas — setembro/2013 — antes que os licenciandos
partissem para seus CE. Se, por um lado, a realizag&o das entrevistas
naquele periodo procurava se adequar ao cronograma das disciplinas,
por outro, era necessario que houvesse tempo para que a minha pre-
senga como pesquisadora naguele ambiente contribuisse para a cons-
trugao do meu status de participante daquele contexto, o que poderia
contribuir para que os participantes agissem de forma natural, nao al-
terando, assim, seu comportamento em funcéo da minha presenca.

As entrevistas foram realizadas sempre ao final das aulas das
disciplinas, entre as 11h30min e as 12h30min, horario disponibilizado
pelo grupo de licenciandos, em virtude de seus demais compromis-
sos académicos e profissionais. As entrevistas eram combinadas, no
decorrer das aulas, entre mim, pesquisadora, e os licenciandos, e sua
realizacdo dependia basicamente do interesse de cada um em par-
ticipar e de sua disponibilidade de tempo. Dos 28 licenciandos pre-
sentes as aulas, 12 deles me concederam entrevistas, respondendo
ao convite feito a turma. Note-se que, embora o convite tenha sido
dirigido a todos, alguns demonstraram interesse préprio em participar,
oferecendo-se para as entrevistas, o que suscitou alguns questiona-
mentos e reflexdes. Seria plausivel pensar, por exemplo, que alguns
deles tivessem certa afinidade comigo — a pesquisadora — ou algum
interesse nas formas como pesquisas cientificas na area docente sdo
desenvolvidas. Contudo, o contato com os entrevistados, nao apenas
ao longo das entrevistas, como também ao longo das aulas — quando
pude observa-los em situacdes diversas — tornou plausivel pensar que
seu voluntariado para as entrevistas refletia um forte interesse pela pro-
fissdo docente. Era isso que aparentemente os motivava a expressar
suas ideias e percepgoes, ainda que estas, em alguns casos, se mos-
trassem negativas e desesperangadas. Retornarei a esse tema mais
adiante, na secao que trata do perfil dos participantes.
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Em virtude da necessidade de manter a privacidade dos par-
ticipantes e em virtude, ainda, do nimero relativamente grande de
participantes envolvidos na pesquisa, o que dificultaria o uso de no-
mes, ainda que ficticios, optei por numera-los e identifica-los com
as letras PART, da palavra participante, havendo, assim, dados iden-
tificados desde PARTO1 até PART28, conforme sua utilizagdo. Hou-
ve participagao nas entrevistas tanto de forma individual quanto de
forma coletiva, em virtude da data e do tempo disponibilizado pelos
participantes. A tabela a seguir esclarece essa informagao.

TABELA 2 - Participantes entrevistados

Entrevistas Individuais Entrevistas Coletivas
03/09/2013 PART16 05/09/2013 | PART14/PART15/PART25
17/09/2013 PART21 12/09/2013 PARTO7 / PARTO1
10/09/2013 PART22 19/09/2013 | PART27/PART17 / PART04
12/09/2013 PART11

Fonte: Elaborado pela autora.

As entrevistas, que duraram em média 40 minutos cada, foram
gravadas em audio e transcritas por mim. Eram inicialmente basea-
das em temas pré-estabelecidos, relacionados ao objeto de pesquisa.
Desse modo, as perguntas focavam principal e basicamente:

a. na visdo dos licenciandos acerca da profissao docente;

b. na viséo dos licenciandos acerca da docéncia em Ll;

C. no seu interesse em exercer a docéncia apés o término da
graduacao;

d. nas motivacdes para sua (ndo) escolha pela docéncia;

e. no que significava, para eles, ensinar inglés.
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A partir desses temas e das respostas dos participantes as
perguntas anteriores, outras perguntas eram elaboradas no decorrer
das entrevistas. Essa abordagem é explicada por Turner Il (2010, p.
755) que esclarece que nesse tipo de entrevista (denominada ge-
neral interview guide approach), “a maneira como as perguntas sao
feitas depende do pesquisador que esta conduzindo a entrevista.”
Segundo o autor, de acordo com sua experiéncia de pesquisa, uma
interacdo mais informal e relaxada com os participantes contribui
para que o pesquisador acesse mais facilmente as experiéncias dos
participantes, questionando-os a partir de suas respostas para as
perguntas pré-construidas. Nas palavras do autor, “[e]u podia fazer
perguntas ou mudar as perguntas com base nas respostas dos par-
ticipantes as perguntas anteriores. As perguntas eram estruturadas,
mas adapta-las me permitiu explorar uma abordagem mais pessoal
para cada participante entrevistado” (TURNER Ill, 2010, p. 755). Ao
mencionar os estudos de McNamara (2009)8, Turner Il (2010) explica
que a forga dessa abordagem esta na habilidade do pesquisador
de garantir abordar, com cada entrevistado, “as mesmas areas ge-
rais de informagao” e, ainda, no fato de que ela “permite um grau
de liberdade e adaptabilidade” quando do contato com o entrevis-
tado (McNAMARA, 2009 apud TURNER lII, 2010, p. 755). Conforme
menciona Mason (2002, p. 66), a possibilidade de realizacdo de uma
entrevista mais livre permite ao pesquisador/entrevistador adotar um
papel mais responsivo ao longo da interagao, inclusive “respondendo
perguntas que os entrevistados porventura facam, fornecendo infor-
magcoes, opinides, suporte [...] procurando assegurar-se de que 0s
entrevistados gostem de ser entrevistados.” Assim sendo, nesta pes-
quisa, as entrevistas foram realizadas de forma que houvesse flexibi-
lidade, liberdade e adaptabilidade em sua execugéao e de forma que
0s entrevistados tivessem liberdade para fazer perguntas, dar e pedir
opinides, fornecer e pedir informagodes, etc., enfim, interagir entre si
(no caso de entrevistas em grupo) e com a pesquisadora.
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ANALISE DOCUMENTAL

A opcao pelo uso de documentos como fontes de dados em
pesquisas qualitativas sugere, segundo Mason (2002), que a posicao
adotada pelo pesquisador seja aquela de que palavras e textos escri-
tos, assim como documentos, objetos, etc., constituam o mundo social
de forma significativa. Isso significa dizer, dentre outras coisas, que 0s
documentos “agem como alguma forma de expressao ou representa-
¢ao de elementos relevantes do mundo social, ou que seja possivel tra-
gar ou ‘ler’ aspectos do mundo social por meio deles” (MASON, 2002,
p. 106), havendo a necessidade, portanto, de que sejam lidos e inter-
pretados considerando o contexto em que séao produzidos, os signifi-
cados que carregam, 0 que se entende que sejam ou que representem
em termos culturais. Além disso, conforme o mesmo autor comenta, 0s
documentos podem ser uma via de acesso a eventos, acontecimentos
OU processos gue nao séo passiveis de observagao por, por exemplo,
acontecerem em espagos ou momentos nao observaveis. A andlise
documental, segundo Duff (2008, p. 128), “envolve trabalhos escritos
e artefatos, tais como livros texto, artigos de jornal, amostras de tra-
balhos escritos e tarefas dos alunos, programas de curso e diarios de
pesquisa mantidos pelos participantes ou pesquisadores.”

Os documentos analisados nesta pesquisa foram elaborados
pelos participantes ao longo do semestre letivo e compilados em um
bloco Unico entregue individualmente a professora-formadora ao final
do referido semestre. O documento final, intitulado Relatério Final de
Estagio (doravante RFE) ou e-Portfolio, apresentava alguns dos ele-
mentos listados por Duff (ibid.) e inclufa: plano/projeto de estagio, filo-
sofia de ensino, diarios reflexivos, andlise de artefatos, narrativa sobre
a préatica docente e avaliagdo do estagio. Uma explicagdo mais deta-
lhada sobre cada item é apresentada a seguir.
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RELATORIO FINAL DE ESTAGIO
OU E-PORTFOLIO

Trata-se de um documento elaborado pelo licenciando, preferen-
cialmente ao longo do semestre letivo, a ser entregue ao professor-for-
mador sempre ao final do periodo de realizagado do ES. Nesse relatério
séo inseridas descrigoes, relatos e reflexdes acerca das experiéncias
vivenciadas pelo proprio licenciando ao longo do periodo de estégio,
assim como anéalises de artefatos utilizados no campo de estégio e docu-
mentos que regulamentam a realizagdo do estagio. O RFE é normalmen-
te impresso e encadernado. O e-Portfolio, por sua vez, € 0 nome conven-
cional da verséao eletrénica do RFE e também ¢é entregue pelos alunos.
Segundo Lorenzo e lttelson (2005, p. 2), esse tipo de documento é

[...] uma colecéo digitalizada de artefatos [...] incluindo textos,
graficos ou elementos multimidia arquivados em um website ou
em outra midia eletrbnica como CD-ROM ou DVD [...] cujos bene-
ficios derivam da troca de ideias e feedback entre o autor e aque-
les que visualizam e interagem com o e-portfolio [...] o trabalho de
reflexdo feito pelo autor no interior do portfélio eletrbnico o ajuda a
criar uma experiéncia de aprendizagem significativa.

Além disso, os autores afirmam que os portfolios eletrénicos es-
tdo “ajudando os alunos a se tornarem criticos e contribuindo para o
desenvolvimento de suas habilidades de escrita e de comunicacao
multimidia [...] habilidades de letramento em tecnologia e de como
usar midia digital” (ibid., p. 3). Outros professores-formadores tém
adotado a elaboracao de e-portfolio como atividade do ES em cursos
de licenciatura em Letras — LI, como mostra Xavier (2013). No contexto
de geragao de dados desta pesquisa e de acordo com as exigéncias
da disciplina e orientagbes da professora-formadora, o documento fi-
nal a ser entregue pelos licenciandos ao final do estagio poderia, por-
tanto, ser impresso (nesse caso, o RFE) ou eletrénico (nesse caso, 0
e-Portfolio) e deveria conter 0s seguintes elementos:
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3.1.1 Plano / Projeto de Estagio: trata-se de um documento elabo-
rado pelo estagiario, no qual ele apresenta a proposta de trabalho
que pretende desenvolver no CE em que realizara seu estagio.
O formato do Plano ou Projeto de Estagio pode variar, mas deve
apresentar, minimamente, alguns dos seguintes itens: informa-
¢Oes sobre o CE, justificativa da escolha do CE, objetivo geral
e objetivos especificos da proposta de trabalho, cronograma de
atividades e tarefas a serem desenvolvidas pelo estagiario no CE.

3.1.2 Filosofia de Ensino: trata-se de uma declaracdo em que o
licenciando, por meio de reflexdo, elabora e expde suas crengas
sobre ensino e aprendizagem, ou seja, sobre em que consiste,
de acordo com o seu ponto de vista, ensinar e aprender, nesse
caso, LE/LI; e sobre quais abordagens ou metodologias de en-
sino, técnicas, materiais e atividades seriam, portanto, segundo
ele, adequadas para o ensino da lingua.

3.1.3 Diario Reflexivo: trata-se de narrativas reflexivas a serem
elaboradas pelos estagiarios durante o tempo de permanéncia
no CE acerca de questdes que lhes chamem a atencao, tais
como: os atores do CE e suas relagdes interpessoais; os mate-
riais utilizados; os ambientes escolares; os conteldos das aulas,
etc. A reflexao, segundo material® fornecido pela professora-for-
madora, “é um componente critico de qualquer portfélio acadé-
mico e pode ser documentada de diferentes formas incluindo:
histérias cronoldgicas, narrativas de aprendizagem pessoais ou
profissionais e autobiografias.”

3.1.4 Anélise de Artefatos: os artefatos sdo ‘documentos’™® aos
quais séo atribuidos significados/sentidos de acordo com um
contexto especifico: o ambiente de formacdo de professores,
por exemplo. S&o considerados artefatos: planos de aula; evi-
déncias da avaliacdo da aprendizagem (tais como atividades
em sala ou para casa, provas, trabalhos, feedback do professor
para os alunos); evidéncias do gerenciamento da sala/turma
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(tais como mapa de sala, carta ou bilhete para os pais, etc.); e
ainda, fotografias relacionadas as atividades de aula, andncios
e cartazes afixados na escola, dentre outros.

3.1.5 Narrativa sobre a pratica docente: trata-se de uma narrativa
a ser elaborada pelo estagiario apds o término de sua prética
pedagdgica no CE. A importancia das narrativas para a forma-
¢ao de professores, conforme explicagdes' fornecidas durante
as aulas por uma das licenciandas e pela professora-formadora,
respectivamente, advém do fato de que

[...] s&o uma forma de reflexdo sobre como os professores que
tivemos nos influenciaram a sermos quem somos hoje; o géne-
ro facilita a reflexao, pois € verdadeiro e o autor fala de si, da sua
opinido, escreve sobre o outro, etc.

[...] ativam as memodrias, fazem com que criemos sentido para es-
sas memdrias; as experiéncias como professores sdo organiza-
das em nossas narrativas, nos casos que contamos. Professores,
portanto, contam casos, contam histérias de suas experiéncias
e, assim, atribuem novos significados as suas histérias. Nas his-
torias de aprendizagem identificamos fatores comuns que nos
fizeram chegar a ser professores, a ser professores de inglés.

3.1.6 Avaliagdo do Estagio: consiste em um questionario con-
tendo oito perguntas abertas sobre a experiéncia do estagiario
no CE, sobre possiveis mudangas em sua filosofia de ensino,
sobre sua qualificagéo para ser professor e suas intencdes em
se tornar professor na escola regular.

Além dos elementos acima listados, os RFE/e-Portfolios conta-

vam também com um texto referente as conclusdes dos estagiarios
acerca de seu processo formativo ao longo do ES. Houve, ainda, para
os alunos da Turma |, a solicitagdo de que elaborassem uma narrativa
de aprendizagem. Para os alunos da Turma Il, além da narrativa de
aprendizagem, foi solicitado que escrevessem uma reflexao sobre a
experiéncia vivenciada no estéagio anterior. Para a elaboragao desses
textos, instrugcdes foram fornecidas, via Moodle, pela professora-for-

il



madora. Alguns desses textos constam dos RFE/e-Portfolio dos licen-
ciandos, embora muitos deles nao os tenham produzido.

A esse ponto, faz-se importante ressaltar que, conforme esclare-
ce Mason (2002), a maioria dos documentos é baseada em textos es-
critos, embora muitos possam também conter elementos nao verbais
— como fotografias, tabelas, gréaficos, etc. — que podem ser de interes-
se da pesquisa. Muitos dos artefatos incluidos pelos participantes em
seus RFE/e-Portfolio foram apresentados em forma de fotografias, por
exemplo, do ambiente escolar ou da sala de aula; outros apresentaram
atividades e avaliagOes escritas, dentre outras coisas.

UTILIZACAO E ANALISE DOS DADOS

Embora tenha havido, ao longo do periodo de observagao de au-
las e ao longo das entrevistas, uma ampla visao dos dados e do quanto
representavam para esta pesquisa, para fins de analise foram neces-
sérias algumas etapas organizacionais. Primeiramente, a etapa de lei-
tura das notas de campo referentes a observagéo das aulas de todo o
semestre, de forma a retomar todo o percurso da pesquisa € o contato
com 0s participantes ao longo de todo o processo de geragédo de da-
dos. A etapa seguinte consistiu em fazer a audicao e transcricao das
entrevistas, retomando, mais uma vez, ao longo da escrita € leitura das
transcrigdes, 0 contexto em que as entrevistas foram realizadas e sua
relacédo com as experiéncias docentes vivenciadas pelos participantes,
dentro e fora do espaco do ES especificamente. A etapa final, por sua
vez, envolveu a leitura dos documentos a serem analisados, os RFE/e-
-Portfolio, de cada participante. Os audios referentes as observacoes
das aulas propriamente ditas ndo foram transcritos na integra em virtu-
de do grande montante de dados gerados. Contudo, a partir das notas
de campo, trechos das aulas foram transcritos com base no critério da
relevancia deles para as discussdes relacionadas a analise dos dados.
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Assim sendo, os dados foram utilizados neste trabalho de
pesquisa em fungéo de sua relevancia para a analise, nao havendo,
portanto, uniformidade em sua utilizagdo. Em termos préticos, isso
significa dizer que respostas para uma mesma pergunta de pesquisa
puderam ser construidas considerando a multiplicidade de métodos,
dados e participantes, sem que 0 mesmo participante ou 0 mesmo
meétodo tenha sido sistematicamente utilizado. Talvez pela flexibili-
dade e liberdade com que foram propostas, as entrevistas parecem
ter dado aos participantes a oportunidade de agir e se expressar de
forma mais natural, desinibida e confiante, o que fez delas um espaco
mais confessional, contribuindo, de forma significativa, para a cons-
trugdo das respostas as perguntas de pesquisa. Os dados foram,
portanto, utilizados a partir de sua contribuigao para a construgao de
tais respostas, uma vez que as perguntas orientadoras implicam a
delimitagdo do escopo desta pesquisa.

A anélise e a interpretagdo dos dados foram feitas com base
no quadro tedrico no qual esta pesquisa esta fundamentada e a partir
da triangulacdo dos dados, conforme explicada anteriormente, consi-
derando, dentre os métodos de geracdo de dados utilizados também
os documentos que deles derivam, como as notas de campo (das
aulas observadas) e as transcricbes dos audios (das entrevistas e das
aulas observadas). Vale ressaltar que, conforme aponta Mason (2002),
a adogao de uma abordagem ‘multi-método’ implica a percepgao de
que o fendbmeno ou os dados de interesse da pesquisa podem n&o ser
gerados por meio da utilizacdo de um Unico método, ou seja, isso im-
plica dizer que métodos diferentes geram dados de formas diferentes.
Assim sendo, a multiplicidade de métodos pode viabilizar, ao pesqui-
sador, explorar suas perguntas de pesquisa sob multiplas perspecti-
vas, visto que cada método (nesse caso, entrevista, observagédo de
aulas ou analise documental) pode acrescentar uma dimensao diferen-
te ou contribuir para que as perguntas sejam exploradas por angulos
diferentes ou com maior profundidade ou complexidade, por exemplo.
Dessa forma, no que se refere a esta pesquisa, os dados foram utiliza-
dos e analisados considerando 0 que aqui exposto.
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CONTEXTO DE PESQUISA

Localizada no dominio da formagéo de professores de LE/LI, a
pesquisa que aqui se apresenta se realiza no contexto de um curso de
Licenciatura em Letras — Lingua Inglesa — ofertado no campus sede
de uma Instituicao de Educagao Superior (IES) publica, localizada na
regido sudeste do pais, que obteve, no ano de realizacdo da pesquisa,
nota maxima no indice Geral de Cursos (IGC)'™2. O referido curso, ce-
nario natural de vivéncia e convivéncia dos participantes da pesquisa,
apresenta sua proposta curricular, construida a partir do principio da
flexibilidade, incentivado pelas Diretrizes para a Formagé&o de Professo-
res da Educagéo Basica em cursos de nivel superior, DCN-Formacéao
Docente (BRASIL, 2002a), adequa-se, segundo informagodes forneci-
das pelo website da instituicao'®, as regulamentagcdes do Conselho
Nacional de Educacgéao (CNE) para a formacao de professores do EF e
EM. No que se refere ao ES, tal proposta curricular estabelece, ainda,
que a carga horaria definida por lei para o ES fica a cargo das Facul-
dades de Letras e de Educacao daquela instituicao e deve ser dividi-
da entre 0 8° e 9° periodos do Curso de Licenciatura em Letras, com
habilitagdo em Lingua Inglesa. Além disso, o Projeto de ES da referida
instituicdo determina que o licenciando poderé ser dispensado de até
50% da carga horéria prevista, desde que comprove o exercicio da
docéncia na educagao basica. As seguintes etapas de trabalho séo
também estabelecidas pelo Projeto:

. sessdes de orientacdo presenciais ou mediadas por computa-
dor; planejamento individual e elaboracéo de projeto de estagio;

. analise e elaboragao de material didatico;

. atividades de observacéo e de ensino nos sistemas publicos ou
privados da educagao basica;

. elaboragéo e apresentacéo de relatério final de estagio.
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No cenério da sala de aula, a pesquisa aqui apresentada se
localiza no contexto das disciplinas de ES, ou seja, das disciplinas fre-
guentemente relacionadas a aprendizagem do trabalho docente a ser
realizado na educacéo basica. Tradicionalmente compreendido como
uma atividade a ser cumprida no Ultimo ano do curso de Licenciatura,
a fim de instrumentalizar o futuro docente, o espaco do ES foi (e, em
muitos casos, ainda o é, eu diria) ocupado pela realizacédo de ativida-
des burocraticas, relacionadas ao preenchimento de documentagdes
e afins (FELICIO, 2006). Além disso, pesa sobre ele um papel de ‘parte
pratica’ do processo de formagéo docente — contrapondo-o, dessa
forma, a outras disciplinas em que reflexdes tedricas séo propiciadas
— e, portanto, jaz sobre ele a imagem, muitas vezes, de Unico espago
de formacao do futuro professor para a execugao de seu trabalho em
sala de aula (VALSECHI; KLEIMAN, 2014).

Assim, o ES se tornou ‘probleméatico’ em muitos contextos de
formacgao docente, no sentido em que, do ponto de vista da escola
CE, tornou-se sindbnimo de investigagdo e questionamento acerca
das praticas escolares. Além disso, o ES, do ponto de vista do pro-
fessor em servico, tornou-se sinbnimo de questionamentos acerca
de sua proficiéncia e dos métodos de ensino por ele utilizados; e, do
ponto de vista do licenciando, tornou-se indtil em fungéo da inade-
quacao daquilo que, segundo sua visao, poderia ali aprender (IFA,
2014). Contudo, contrariamente a essa visao, o ES tem sido, cada
vez mais, visto como um espaco de “extrema importancia na e para
a formacao do profissional docente” (LIMA; PESSOA, 2010, p. 251),
uma vez que, por meio dele, torna-se possivel viabilizar a diminuigao
das distancias historicamente estabelecidas entre teoria (aquilo que
se aprende na Licenciatura) e pratica (o trabalho docente na escola).
Dessa forma, o ES tem assumido um papel de grande relevancia na
formacao de professores, pois passa a ser visto como espaco privile-
giado para “a almejada articulagao entre teoria e pratica na formagao
inicial” (VALSECHI; KLEIMAN, 2014, p. 14) ou, como se refere IFA
(2014, p. 101) a essa questao, “para a construgao de conhecimentos
tedrico-metodoldgicos sobre a pratica docente.”
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Assim sendo, foram observadas, no ambito desta pesquisa, au-
las das disciplinas de ES, ministradas ao longo do segundo semes-
tre de 2013, por uma professora universitaria, também denominada
professora-formadora. Embora os alunos tenham sido organizados em
um Unico grupo, as aulas eram referentes a duas disciplinas de ES:
Turma | e Turma Il, assim denominadas de acordo com o segmento da
educacéo basica ao qual se dedica cada disciplina, EF e EM respec-
tivamente. As aulas foram ministradas no turno matutino, duas vezes
por semana, das 7hr50min as 11hr30min. O grupo era composto por
28 alunos frequentes — 22 do sexo feminino e 06 do sexo masculino—e
pela professora-formadora. Embora o horario de inicio da aula fosse
20 minutos mais tarde que o horério de inicio normalmente utilizado
naquela faculdade, muitos alunos chegavam regularmente atrasados,
havendo atrasos frequentes de mais de uma hora.

A sala de aula era organizada em forma de circulo e a mesa da
professora se encontrava na parte frontal da sala, em frente ao quadro
e a tela de projecéo. Os equipamentos disponiveis eram o projetor
(data-show), ligado a uma Unidade Central de Processamento (CPU),
a tela para projecao e caixas de som, além do quadro branco. A sala
era bem iluminada e ventilada, contendo janelas ao longo de toda uma
parede voltada para a parte externa do prédio.

As estratégias estabelecidas para o desenvolvimento das aulas
eram variadas, pois dependiam dos objetivos de cada aula, e incluiam:
aulas expositivas, debates, apresentacdo de seminarios, discussoes
em grupos, apresentagdes de slides e videos e instrugdes sobre leis e
documentos. Além dos encontros presenciais, todos os alunos tinham
acesso a Plataforma Moodle, meio utilizado pela professora-formadora
para viabilizar o contato dela com os alunos e destes entre si, distribuir
textos tedricos e documentos, controlar a frequéncia, a entrega das
atividades executadas pelos licenciandos, a resolugcao de dlvidas e
questionamentos, dentre outros. A ementa e 0s objetivos das discipli-
nas, conforme consta do cronograma', estao apresentados a seguir:
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Figura 1 — Ementa e objetivos das disciplinas de ES'

EMENTA:
Observagdo participante, planejamento e pratica da docéncia no ensino da lingua estrangeira no
ensino fundamental e médio.

OBJETIVOS:

[nome da instituigao formadora]™® os estudantes realizaro estagio supervisionado sob a orientagao da
professora da [nome da faculdade] e da professora da escola do estagio (professor supervisor). Para
tanto, serao ministradas aulas teoricas e presenciais que permitirdo aos alunos a planejarem seu estd-
gio e analisarem documentos e praticas advindas do campo de estagio. Logo, sao objetivos do curso:

* Refletir sobre as praticas de ensino de inglés na Educagdo Basica.

* Analisar os eventos da sala de aula de inglés a partir de teorias especificas da drea de educagao
e linguistica aplicada.

* Analisar artefatos e documentos que circulam na escola, a partir de uma perspectiva critica e
de reflexoes teoricamente embasadas.

» Desenvolver habilidades e competéncias indispensaveis ao trabalho do professor.

» Compreender principios da auto-formagdo continuada de professores.

Fonte: Cronograma da disciplina.

A fim de viabilizar o alcance dos objetivos listados, foi proposta
uma bibliografia bésica, na qual constavam Lima (2011), Hawkins e
Norton (2009), e Zeichner (2008). Os dois primeiros textos foram dis-
cutidos em aula, a partir de questionamentos e explicacdes fornecidos
pela professora-formadora e das dlvidas e opinides levantadas pelos
alunos. O ultimo texto, um livro composto de quatorze capitulos que
apresentam diferentes perspectivas sobre a teméatica proposta pelo
organizador — a (n&o) funcionalidade do ensino de inglés em escolas
publicas — foi discutido em grupos e apresentado pelos alunos em
forma de seminarios, seguidos de debate.

Além das referéncias acima citadas, diversos outros textos, videos
e entrevistas relativos as tematicas discutidas foram mencionados ao
longo das aulas, de acordo com as teméticas discutidas. Dentre essas
tematicas, aquelas que constavam do cronograma eram: a formacéo de
professores e o ensino critico de inglés; ensino de inglés, formagéo de
professores € justica social; condicao docente com foco no professor
de inglés; a escolha pela profisséo professor; a escola como espaco for-
mador. A partir dessas discussoes, outros temas que surgiram ao longo
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dos debates e foram comentados pela professora-formadora e pelos
alunos incluiram: hierarquia, abordagem critica para o ensino de inglés,
ideologias escolares, mercado capitalista, neoliberalismo, autorreflexao,
formacao tecnicista do professor, dimenséo critica da formagéo do pro-
fessor, reflexao critica, questdes sociais (racismo, sexismo, classismo,
questbes de género, orientagdo sexual, etc.) no ensino de inglés, pre-
conceitos, politica, produgao de conhecimento, necessidade de desa-
prender e se reeducar, transformacao e construcao de sentidos, temas
tratados sempre de forma nao limitadora ou estanque’®.

Para a realizagao das tarefas referentes ao ES, a professora-for-
madora disponibilizou, via Moodle, materiais e textos referentes a orga-
nizagéo do portfélio e as diretrizes para a escrita de narrativas reflexivas.
Para ampliar os conhecimentos dos licenciandos acerca de questdes
relativas ao perfil dos alunos da educacéo basica e de questdes que
permeiam O contexto escolar, a professora-formadora disponibilizou,
também via Moodle, um guia com dicas sobre o gerenciamento de tur-
ma, sobre o planejamento de aulas e sobre o0 ensino de LI em turmas
grandes, com alunos de diferentes niveis de conhecimento linguistico.

PERFIL DOS PARTICIPANTES

O grupo de licenciandos que compunha as duas disciplinas de
ES contava inicialmente com 34 alunos matriculados. Desses, 28 fre-
quentaram, de fato, as aulas das disciplinas ao longo do semestre.
Dentre esses 28 alunos frequentes, 13 pertenciam a Turma | (EF) e 15
pertenciam a Turma Il (EM).

De um modo geral, tratava-se de um grupo de licenciandos jo-
vens — entre 0s 20 e 0s 28 anos, aproximadamente — e participativos,
normalmente atentos as atividades determinadas pela professora-for-
madora, inclusive no que se referia as leituras, apresentagbes de se-
minarios e as produgdes escritas, a serem incluidas na dindmica das
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aulas. Havia, como ocorre em muitos contextos desse tipo, pequenos
grupos que se reuniam, rotineiramente, nos mesmos espagos da sala
de aula. Estes costumavam participar das aulas de forma mais timida,
geralmente sob solicitacdo da professora-formadora. Outros, de forma
mais individualizada, participavam das aulas demonstrando certa se-
guranca, revelando experiéncias docentes e expressando seus posi-
cionamentos, questionamentos e dlvidas acerca da profissao.

A grande maioria dos licenciandos frequentes revelou ja ter ex-
periéncia docente em diferentes contextos de ensino, sendo poucos
aqueles sem experiéncia alguma. A exemplo disso, dos 22 licenciandos
presentes na primeira aula, apenas 02 revelaram jamais ter lecionado
e 01 revelou jamais ter lecionado LI, tendo trabalhado, contudo, com
acompanhamento de criangas no EF, no dmbito da educagéo infantil.
Dos 19 licenciandos restantes, 12 lecionavam ou haviam lecionado em
escolas de idiomas por um periodo de tempo que chegava a seis anos,
como no caso de PART11. Um tempo maior de experiéncia docente,
nove anos, foi revelado por PART22, cujo relato incluiu escolas dos mais
diversos segmentos e o ensino de outras disciplinas, além da LI. Apenas
04 licenciandos revelaram ter experiéncia docente em escolas regulares.
Outras atividades docentes relatadas pelos licenciandos incluiam: mo-
nitorias em escolas regulares; aulas de LI no programa de extensao da
IES a qual se vinculavam; aulas particulares; aulas em cursos pré-vesti-
bulares, dentre outros. Muitos revelaram exercer a docéncia, simultanea-
mente, em contextos diferentes de ensino. Quando questionados pela
professora-formadora, apenas 04 licenciandos revelaram-se interessa-
dos em lecionar futuramente em escolas regulares e desses, apenas 02
declararam interesse em lecionar em escolas publicas.

Dentre os motivos elencados pelos licenciandos para tal escolha
foram apontados, principalmente, a baixa remuneragéo e a inadequa-
¢ao da formagao docente propriamente dita que, segundo PARTO3, se
traduz no fato de que os licenciandos séo “mais formados para a aca-
demia do que para a sala de aula”", sentimento que se generaliza entre
0s seus colegas, que afirmam nao terem sido formados para a escola.
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A opgéo pela carreira docente foi substituida, no caso de 02 licencian-
dos, pelo interesse em transferirem-se para outras areas profissionais,
nesse caso, Relacdes Internacionais e Direito. Uma terceira licencianda,
PART12, revelou-se funcionaria de um érgéo publico, declarando estar
“bem empregada” e, por isso, sem necessidade de mudar de profissao,
excluindo, portanto, também a docéncia de seus planos futuros.

Questionados pela professora-formadora, 08 licenciandos se re-
velaram interessados em cursar a pds-graduacdo em nivel de mestrado
e doutorado, 04 se disseram receosos com relagéo ao ES em virtude da
falta de experiéncia docente e 01 se disse infeliz na profissao. O interes-
se em cursar a pos-graduacao reflete a motivagéo dos licenciandos em
adotar a docéncia como profissao futura, porém, em nivel universitario.
A esse proposito, PARTO3 explicita seu interesse na area de formacéao
de professores, dizendo considera-la uma das areas mais importantes
da universidade. Por isso, seu interesse pela escola regular, uma vez
que lhe parece estranho tornar-se professor universitario sem ter tido a
vivéncia na escola. No que se refere a infelicidade na profissao, PART11,
professora ha seis anos em cursos de idiomas, revela-se ainda aluna
do curso de Licenciatura apenas pelo fato de estar cursando o Ultimo
periodo, mas estando profissionalmente infeliz, se diz decidida a cursar
Direito assim que encerrar a Licenciatura. Vale ressaltar, nesse caso,
que apesar de se auto-definir profissionalmente infeliz, principalmente
no que diz respeito a baixa remuneracdo e ao estatuto social da do-
céncia, PART11 voluntariou-se para as entrevistas, fazendo questao de
dar o seu depoimento sobre a profissao. Retornarei a essa e a outras
questdes aqui elencadas ao longo deste trabalho de pesquisa.

PERFIL DA PESQUISADORA

Educada em familia com forte interesse e atuacéo na area do-
cente, iniciei minha carreira como professora muito cedo, em um curso
de idiomas em Macapa — AP, minha cidade natal, onde lecionei por trés
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anos antes de deixar a cidade em 1988. O interesse na mudanga era,
principalmente, a possibilidade de acesso a uma universidade publica,
onde poderia fazer meus estudos na area de Letras. Ao longo do curso
de Licenciatura na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), em-
bora me fossem imperceptiveis as razdes, sentia uma forte sensagao
de dissociacdo. Muitas das disciplinas cursadas na universidade pare-
ciam distantes e, portanto, dissociadas do universo escolar. Havia uma
falta de clareza nas relagdes entre aquilo que se aprendia no contexto
da Licenciatura e aquilo que era demandado do trabalho docente na
escola. As relagbes e os sentidos se faziam mais visiveis apenas nas
aulas de LI — nas quais as praticas docentes eram muito semelhantes
aguelas que eu bem conhecia dos cursos de idiomas onde leciona-
va — e, finalmente, nas aulas de Préatica de Ensino, disciplina cursada
na Faculdade de Educagéao, no ultimo periodo do curso. Além disso,
havia, naquele modo de formar professores, uma forte tendéncia tec-
nicista, significando uma forte énfase na aprendizagem, por meio de
treinamento, de técnicas de ensino universalmente aplicaveis (CELANI,
2008), o que, a meu ver, acabava por apagar os saberes e anular a
agéncia dos futuros professores, bem como por distanciar a docén-
cia de seus papéis sociais e politicos, silenciados, portanto, dentro do
espaco de formacao docente. Fortalecia-se, assim, a sensagao de dis-
sociacao da formacao docente nao apenas do contexto escolar, como
também dos contextos histérico, cultural, social, econémico e politico
dos quais fazia parte. Reafirmava-se, no que se referia aos professores,
aquilo a que se referiu Giroux (1997, p. 157) como o “status de técnicos
de alto nivel cumprindo ditames e objetivos decididos por especialistas
um tanto afastados da realidade cotidiana da vida em sala de aula.”
Isso era visivel nas escolas pelas quais eu transitava naquela época.

Uma vez graduada, do lado de fora da universidade, parecia-me
estranho, por exemplo, que nas salas de aula em volta da minha, le-
cionassem jovens recém-chegados de seus intercambios no exterior;
alunos e egressos de cursos como Direito, Economia ou Medicina; um
numero grande de ‘professores’ sem interesse pela docéncia como
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profissao e, portanto, sem formagao na area; assustava-me o discur-
so desanimado e fatalista daqueles que, mesmo licenciados, desa-
creditavam nas possibilidades educacionais do espago escolar, fosse
ele publico ou privado; importunava-me o tratamento dispensado aos
professores pelos alunos, pais e, muitas vezes, também pelas direcoes
das escolas ou pelos proprios colegas; aborreciam-me os discursos
sobre a ineficiéncia, o despreparo €, portanto, a responsabilidade total
atribuida ao professor pela suposta ineficacia do sistema educacional
brasileiro; irritavam-me o descaso, o0 preconceito € a marginalizagao
social e profissional da docéncia e do docente em nivel nacional.

De volta a universidade, finalizei, em 1998, no programa de
Pos-Graduagédo em Estudos Linguisticos da Faculdade de Letras da
UFMG, o mestrado na linha de pesquisa relacionada ao ensino-apren-
dizagem de linguas estrangeiras, com a dissertac&o intitulada Ensino
Comunicativo de Lingua Inglesa: um modelo de analise de atividades
comunicativas (JUCA, 1998). Embora com uma visao mais aprofunda-
da do ensino de LI propriamente dito — teorias de aquisicao de linguas;
métodos e abordagens de ensino, por meio dos quais se definiam,
por exemplo, concepcdes de lingua, principios do ensino de linguas,
estratégias e técnicas de ensino e os papéis do professor (RICHARDS;
RODGERS, 2001; LARSEN-FREEMAN, 2000) — permanecia a sensa-
cao de dissociacao da formacao docente em relacdo aos contextos
em que o ensino de lingua se dava.

Apos a conclusdo do mestrado, passei um longo periodo afasta-
da, tanto da sala de aula quanto da academia, em fungé&o de uma mu-
danca para a Italia, onde morei por seis anos. Ao longo desse tempo, a
experiéncia de aprender uma nova lingua estrangeira se mostrou uma
oportunidade impar de reflexao, principalmente no que se refere as for-
mas como alingua € e pode ser concebida e ao seu papel na construgao
de nossas compreensdes acerca da(s) realidade(s) em que vivemos e
da(s) verdade(s) que nos perpassa(m). Ao longo do meu aprendizado
da lingua italiana e da minha insercdo naquela cultura, pude experi-
mentar um distanciamento do Brasil, da (minha) histéria brasileira, das
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posicdes que (hao) ocupo(amos) no mundo como brasileira(os); pude
experimentar diferentes sentimentos, elaborar reflexdes e problemati-
zar questbes diversas acerca do que parecia significar - para aquele
outro europeu com quem eu agora convivia - ser brasileira, mulher, nao
européia, oriunda do sul global (SOUSA SANTOS, 2010a; 2010b) e eco-
nomicamente mais fragil do que ele parecia ser. Meu mais forte desejo
naquela ocasiao era falar italiano muito bem, de forma que eu pudesse
participar das conversas e discussdes que, no fundo, sempre implica-
vam polftica, economia e histéria. Meu desejo era contar, para aguele
outro, histérias diferentes daquelas que ele tinha aprendido sobre mim
(noGs), historias que ndo fossem apenas sobre futebol ou sobre carnaval
ou sobre pobreza ou prostituicéo; eu queria contar histérias de pessoas
que eu conhecia, pessoas reais que viviam vidas povoadas de alegrias
e festejos muitas vezes, mas que eram, principalmente, vidas de traba-
lho e de muita luta em prol de tornar concreta a possibilidade de uma
existéncia digna; eu queria contar as histérias dos meus véarios amigos e
amigas que se tornaram chefes de familia, profissionais de varias areas,
comerciantes independentes; eu queria perguntar para aquelas pes-
soas quéo isentos eles se viam da nossa historia, queria interroga-los
sobre a possibilidade de a histéria deles ser a mesma nossa, contada,
talvez, sob outra perspectiva; eu queria dizer para eles quao surpreen-
dente foi para mim aprender que o outro-bem-vindo em sua casa era
diferente de mim em nacionalidade, género, raga e posi¢ao econdmica,
0 quéo surpreendente foi perceber que o impedimento para a nossa
amizade e convivéncia era a minha identidade!; eu queria, enfim, reivin-
dicar as minhas/nossas proprias formas de existir ao invés de aceitar
passivamente a parcialidade das verdades que diziam sobre mim/nés.
Obviamente, naquela ocasiao e por todos aqueles anos, eu nao conhe-
cia os estudos pés-coloniais ou a matriz colonial do poder (MIGNOLO,
2016; QUIJANQO, 2000) e nao entendia tampouco como isso poderia
estar relacionado com a minha/nossa histéria, com a docéncia, com o
ensino de linguas e com 0 nosso contexto escolar.
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O meu retorno para a universidade se deu em 2004, como pro-
fessora temporaria do curso de Licenciatura em Letras-Lingua Inglesa
na instituicdo publica onde lecionava na ocasiéo de realizacdo da pes-
quisa que aqui se apresenta, a Universidade Federal de Ouro Preto
(UFOP). Concomitantemente ao trabalho na UFOP frequentei, ao longo
dos anos seguintes, disciplinas isoladas no mesmo programa de pés-
-graduacgéo onde havia realizado o meu mestrado. Voltando-me para a
formacéo de professores, area mais recentemente inserida nos campos
de interesse e investigacdo da academia, as disciplinas cursadas me
indicavam caminhos mais claramente demarcados para a compreen-
sao do trabalho e, principalmente, da condicao docente, ou seja, da “si-
tuacao na qual um sujeito se torna professor” (TEIXEIRA, 2007, p. 428).

Tendo sido aprovada em concurso publico para o cargo de
professora assistente, passei a integrar em 2008 o quadro efetivo da
UFOPR Apds ter cumprido a exigéncia de permanéncia na instituicao
por quatro anos sem afastamentos para capacitacao, finalmente pude
voltar minha atenc¢do para o doutorado, tendo sido aceita em 2012 no
Programa de Pés-Graduacéo em Estudos Linguisticos e Literarios em
Inglés, ofertado pelo Departamento de Letras Modernas, da Faculdade
de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas (FFLCH), da Universidade de
Sao Paulo (USP). Ao longo daqueles quatro anos, entre 2008 e 2012,
ocupei-me, como professora efetiva, das disciplinas de estagio super-
visionado até entéo sob responsabilidade, principalmente, de professo-
res temporarios, e passei a ser identificada, dentro da area profissional,
como formadora de professores, termo que, ao quanto parece, esta
exclusivamente atrelado aos docentes que se ocupam das disciplinas
de estagio supervisionado, de pratica de ensino ou de didética da li-
cenciatura, por exemplo, geralmente relacionadas a formagao docente.

O trabalho com o ES exigiu o aprofundamento de conhecimentos
sobre os trés principais espacos ali envolvidos: a) 0 espago universitario,
onde faz-se importante conhecer a infraestrutura disponibilizada (ou ndo)
para a realizacéo dos ES, o projeto pedagdgico e o curriculo do curso de
Letras, e o perfil dos licenciandos e dos docentes; b) 0 espago escolar,
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onde é indispensavel conhecer a infragstrutura e os recursos disponiveis
para o ensino de LI, o perfil dos professores e dos alunos, as demandas
e as necessidades relacionadas ao ensino de LI, e as politicas publicas
voltadas para a educacgao escolar e linguistica; ¢) o espago da Linguisti-
ca Aplicada, area em que, mais recentemente, pesquisas relacionadas a
formagéo docente tém sido desenvolvidas, dentre as quais, muitas tém
examinado e discutido um dos temas considerados mais preocupantes
no que se refere a formagao docente: a desarticulagao entre teoria e
préatica, que tem historicamente permeado a formacéao de professores
no Brasil (CACETE, 2014; FERNANDEZ; SILVEIRA, 2007; FELICIO, 2006;
MELLO, 2000; TANURI, 2000; ANDRE ., 1999), inclusive no que se refere
aformacéo de professores de LI (IFA, 2014; VALSECHI; KLEIMAN, 2014;
LIMA; PESSOA, 2010; VIEIRA-ABRAHAQ, 2010; MAIA; MENDES, 2009;
PAIVA, 2005), questao também discutida pelos documentos oficiais que
orientam a educacao nacional (BRASIL, 1996; 2001a; 2002a; 2002b) e
na qual o ES estéa diretamente implicado.

Tendo passado quatro anos envolvida direta e exaustivamente
com as disciplinas de ES, algumas questbes tornaram-se visiveis e in-
quietadoras, dentre as quais cito: a) a permanéncia da posi¢ao do ES, no
interior do curso de licenciatura, como o principal espaco de formacao
do licenciando para a prética docente; b) a desarticulacdo entre teoria
e pratica, conforme apontam as pesquisas; c) a permanéncia da do-
céncia em posicao social e profissional marginalizada; e d) o crescente
desinteresse dos licenciandos pela docéncia, principalmente na escola
publica. Diante dessas e de outras questdes ja mencionadas, passei
a questionar-me acerca da minha posicao como formadora de profes-
sores, refletindo acerca da necessidade de se repensar a formacao de
professores como um processo em que teoria e pratica se articulam a
fim de que as mudancas educacionais demandadas pelo novo contexto
global pudessem ser percebidas, também pelo futuro professor, como
desafios e oportunidades € ndo como novas formas de silenciamento
ou como ameacas a sua centralidade na elaboracdo dessas mudangas,
ao seu papel fundamental na educagao de estudantes como cidadaos
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criticos e ativos (GIROUX, 1997). Ena esperanga, portanto, de contribuir
para que a formacao docente possa reformar as tradicdes e, assim,
lidar com os desafios e combater as ameagas que, como formadora de
professores, me lanco na pesquisa ora apresentada. A esse ponto, lem-
bro ao leitor que todas as escolhas feitas ao longo da pesquisa, assim
como as formas como os dados foram interpretados, estao fortemente
permeados pela minha préopria histéria, pelos modos como eu aprendi,
ao longo da (minha) trajetdria, a enxergar e compreender o mundo, pelo
meu /ocus de enunciagédo (MIGNOLO, 2000), portanto.

ORGANIZACAO DA TESE

Além da secéo introdutéria acima apresentada, este trabalho
de pesquisa se organiza em trés capitulos principais e uma segao
conclusiva, que discorre acerca das consideragdes finais deste estu-
do. O primeiro capitulo, intitulado Um Breve Relato Histdérico, objeti-
va expor um panorama da educacao brasileira, desde a implantagéo
do sistema educacional jesuita em 1549 até a promulgagdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, em 1996, a fim de que
se possa visualizar os espagos ocupados pela docéncia em linguas
estrangeiras/lingua inglesa e pela formagao docente nessa area ao
longo desse periodo. O segundo capitulo, intitulado Das Histérias
que nos Habitam, discute o papel do discurso na construcao da rea-
lidade, detendo-se, principalmente, na invencao das tradigbes e da
nogao de evolugao e linearidade que conduziram a necessidade de
progresso e de desenvolvimento a serem realizados por meio da civi-
lizagao, o que culminou na invengao da historia ocidental. O terceiro
capitulo, intitulado Daqueles que Nos Tornamos, visa a discorrer, so-
bretudo, acerca da invengéo das linguas — inclusive a lingua inglesa e
a ideia de inglés como lingua internacional — e da produgéo histérica
da identidade como sendo fixa, permanente e, portanto, ‘normal’, ne-
gando, simultaneamente, sua fluidez e nomadismo. Os capitulos sao
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permeados pela anélise dos dados gerados ao longo da pesquisa, de
forma a explicitar as consequéncias da invengao da (de uma) historia,
das linguas e da (de uma) identidade sobre a construgéo histérica da
docéncia e da identidade docente, implicando, consequentemente,
a desvalorizagao do professor brasileiro de inglés. As consideragdes
finais, intituladas por uma formacgéao de professores de inglés para
o Brasil, discorre sobre os movimentos circulares da histéria expla-
nados ao longo do trabalho e apresenta as conclusdes da pesquisa.
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Se fago isso, é com o objetivo de saber o que somos hoje.
Quero concentrar meu estudo no que nos acontece hoje, no
que somos, no que é nossa sociedade. Penso que ha, em
nossa sociedade e naquilo que somos, uma dimenséao historica
profunda e, no interior desse espaco histérico, os acontecimen-
tos discursivos que se produziram ha séculos ou ha anos sédo
muito importantes. Somos inextricavelmente ligados aos acon-
tecimentos discursivos. Em um certo sentido, nado somos nada
além do que aquilo que foi dito, ha séculos, meses, semanas...

(FOUCAUL, 2006, p. 258).

Neste capitulo, proponho uma breve revisdo histérica visando,
principalmente, a formagéo de professores de linguas (estrangeiras)
no Brasil. O principal intuito disso é a apresentagdo de um panorama
em que seja possivel visualizar as formas como a formacédo docente
vem-se construindo ao longo da historia, as razées que motivam as for-
mas escolhidas para essa construgao e os modos como esta impacta
a docéncia em LE/LI no Brasil contemporaneo.

De modo a construir a trajetéria histérica da formacdo docente
no Brasil, o relato apresentado neste capitulo tem inicio quando da
implantacéo do sistema educacional jesuita, apds o ‘descobrimento’,
e se encerra com uma andlise preliminar de dados. Dessa forma, in-
vestiga-se que relagdes podem ser estabelecidas entre o passado € 0
presente no que se refere tanto ao docente que hoje atua ou se prepara
para atuar na escola publica de educagéo béasica, quanto ao estatuto
social da docéncia em LE/LI no contexto educacional brasileiro.

1.1 EDUCACAO NO BRASIL COLONIA

Saviani (2011) relata que o Brasil passou a integrar a chamada
civilizagcdo ocidental e cristd em 1500, quando da chegada dos portu-
gueses e a consequente colonizagao das novas terras. O processo de
integracao do Brasil ao mundo ocidental envolveu, segundo o autor,
trés aspectos intimamente articulados entre si,
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[...] [a] colonizagc&o propriamente dita, ou seja, a posse e ex-
ploracéo da terra subjugando os seus habitantes (os incolas);
a educagdo enquanto aculturagao, isto é, a inculcagdo nos
colonizados das préticas, técnicas, simbolos e valores pro-
prios dos colonizadores; e a catequese entendida como difu-
sdo e converséo dos colonizados a religido dos colonizadores
(SAVIANI, 2011, p. 29, grifos meus).

Tendo sido colénia de Portugal por mais de 300 anos, o Brasil
foi um dos protagonistas de um longo momento histérico — o periodo
colonial — e, assim como muitas outras coldnias portuguesas, inglesas,
francesas ou espanholas, passou a fazer parte da histéria do ociden-
te'®, sendo fortemente afetado por ideias e valores europeus daquela
época. No caso de Portugal, a influéncia exercida sobre suas colénias
estava alicercada, fundamentalmente, na forte relagdo entre educacao
e catequese. Saviani (2011, p. 31) explica que “o eixo do trabalho cate-
quético era de carater pedagdgico, uma vez que os jesuitas considera-
vam que a primeira alternativa de conversao era o convencimento que
implicava praticas pedagdgicas institucionais (a escola) e nao institu-
cionais (0 exemplo).” Assim sendo, a “educagédo como um fendmeno
de aculturacao tinha na catequese sua ideia-forca” (id. Ibid.) e a cate-
quese, por sua vez, tinha, nos jesuitas, seu mais forte realizador. Tendo,
portanto, a atividade educativa como a sua principal tarefa, apoiada
pela Coroa portuguesa e pelas autoridades da coldnia, os jesuitas mo-
nopolizaram o ensino escolar no Brasil. A oferta de ensino gratuito de-
sencadeou a multiplicacdo de seus estabelecimentos de ensino, que
chegaram a ser mais de cem (entre colégios, residéncias, missoes,
seminarios, etc.) durante os aproximados dois séculos de sua atuagao,
antes de sua expulsdo do pais (GHIRALDELLI JR., 2009a).

Os jesuitas foram responsaveis, portanto, por duas das trés eta-
pas em que se organizou a educagéo colonial no Brasil. A primeira
etapa compreendeu o periodo entre 1549, quando chegaram os pri-
meiros missionarios ao Brasil, e 1599, quando da implementagdo do
Ratio Studiorum, um plano geral de estudos elaborado pelos jesuftas.
A segunda etapa da educagéao colonial, de 1599 a 1759, corresponde
ao periodo em que a educacgéo jesuitica se organizou e se consolidou
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com base no Ratio Studiorum. A terceira etapa, de 1759 a 1808, inicia-
da a partir da expulsao dos jesuitas de Portugal e do Brasil, € marcada
pela Reforma Pombalina, considerada uma reforma modernizante no
sentido em que objetivava colocar Portugal a altura do século XVIII,
definido pelo lluminismo (SAVIANI, 2011).

A primeira etapa da educacao colonial — de 1549 a 1599 — ali-
nhava-se a preocupacao do Estado portugués com a educagdo como
forma de facilitar tanto o processo de dominag&o quanto a expansao do
catolicismo. Visto que, para os jesuitas, “a religido catélica era conside-
rada obra de Deus, enquanto as religides dos indios e dos negros vin-
dos da Africa eram obra do demonio”, a catequese e a instrugao eram
0s meios pelos quais se realizava o “processo de aculturagao da popu-
lagao colonial nas tradigdes e nos costumes do colonizador” (SAVIANI,
2011, p. 47). Responsaveis por essa primeira fase, Manoel da Nébrega
e José de Anchieta preocuparam-se nao apenas com a organizagao
e os procedimentos de ensino, como também com as préaticas peda-
gdgicas a serem adotadas para o alcance dos fins propostos. Saviani
segue relatando que no plano educacional de Nébrega estavam inclui-
das aulas de portugués para os indigenas, doutrina crista e a escola de
ler e escrever, culminando no aprendizado profissional e agricola ou,
alternativamente, nos estudos da gramatica, opcéao destinada aqueles
que fossem, posteriormente, dar continuidade aos seus estudos na Eu-
ropa. Para Ndbrega, a primeira medida a ser tomada era a sujeigdo dos
indios, de forma a viabilizar a sua converséao a religiao catdlica e sua
conformacéo a nova situagéo de vida em que agora estavam inseridos.
Tomado pelos objetivos descritos € sendo um grande conhecedor de
linguas — espanhol como primeira lingua; portugués, aprendido em lon-
ga estadia em Coimbra; latim, pela dedicagao aos estudos — Anchieta
dedicou-se ao aprendizado da lingua geral, como assim era chamada a
lingua falada pelos indios, com o objetivo de organizar a gramética da-
quela lingua e utilizé-la para os fins pedagégicos estabelecidos, o que
fez dele, conforme explica Saviani (2011, p. 44), um “agente da ‘Civiliza-
¢ao pela palavra’.” O objetivo maior era “por meio da palavra, implantar
na nova terra a civilizagdo dos que dela se apossavam” (Ibid., p. 46).
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A importancia da ‘civilizagéo pela palavra’ decorria da defesa,
por parte da Igreja Catdlica, da transmissao oral da fé, originada na
palavra de Cristo — em oposigao a tese luterana da doutrinacao pela lei-
tura de textos cristaos (VIEIRA; GOMIDE, 2008). Por isso, conforme re-
lata Saviani (2011), Anchieta usou a lingua tupi para o alcance de seus
objetivos educacionais, produzindo poesia e teatro naquela lingua. Por
meio dos muitos autos que escreveu, Anchieta fazia um paralelo entre
0 bem e 0 mal, entre as crencgas catdlicas (Deus; Demonio) e aquelas
indigenas (Tupa; Anhanga), em que eram recorrentes as condenagoes
as atividades dos membros das tribos. Essas praticas deram forma a
uma “verdadeira pedagogia brasilica, isto €, uma pedagogia formulada
e praticada sob medida para as condicdes encontradas pelos jesuitas
nas ocidentais terras descobertas pelos portugueses” (Ibid., p. 47).

A segunda etapa da educagao colonial — de 1599 a 1759 — ini-
ciou-se, conforme esclarece Ghiraldelli Jr. (2009a), em fungéo da pre-
cariedade do plano educacional até entao estabelecido e da oposigao
da Ordem Jesuitica a ele, que acabou por encerra-lo. Nascia, assim, o
Ratio Studiorum, o novo plano geral de estudos elaborado pela Compa-
nhia de Jesus, o qual tinha a finalidade de padronizar o funcionamento
de todos os colégios jesuitas e as formas como eram organizados,
objetivando, principalmente, “a ‘formacao integral do homem cristao’,
de acordo com a fé e a cultura daquele tempo” (lbid., p. 25). O Ratio
Studiorum foi organizado, primeiramente, de acordo com um método
conhecido como modus parisiensis, que, segundo Saviani (2011), era
considerado o melhor no que se referia ao aprendizado da gramatica
latina, prevendo repeticdes, disputas, composicoes, interrogacoes e
declamagoes. Além disso, o modus parisiensis continha “o germe da
organizagao do ensino que veio a constituir a escola moderna, que
supbe edificios especificos, classes homogéneas, a progressao dos
niveis de escolarizagao constituindo as séries e 0s programas sequen-
ciais, ordenando conhecimentos ministrados por determinado pro-
fessor” (Ibid., p. 52). Assim sendo, o Ratio Studiorum apresentava um
plano que tinha caracteristicas universalistas, visto que servia a todos
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os colégios jesuitas, independentemente de sua localizagao; e elitistas,
visto que servia aos filhos dos colonos e excluia os indios, o que fazia
daqueles colégios “instrumentos de formacéo da elite colonial” (ibid,
p. 56). Como os colégios jesuitas eram os Unicos existentes, eles se
apresentavam, portanto, como a Unica opgao de estudo acessivel aos
filnos da elite da colbnia, ainda que eles nao tivessem interesse em
uma formacéo religiosa (GHIRALDELLI JR., 2009a).

Assim, o Ratio Studiorum nao mais incluia o aprendizado de por-
tugués ou a escola de ler e escrever existentes no primeiro plano de
estudos idealizado por Nobrega, dando lugar, no Brasil, ao curso de
humanidades ou estudos inferiores — correspondente, segundo Saviani
(Ibid.), ao atual nivel médio — seguidos dos estudos superiores. Nesses
cursos, o estudo de gramética era considerado primordial, mas faziam
também parte do curriculo os estudos de dialética, retdrica, latim, gre-
go, lingua vernacula, histéria e geografia, dentre outros. O autor segue
relatando que as ideias pedagdgicas que embasavam o Ratio Studio-
rum correspondem ao que ficou conhecido na modernidade como pe-
dagogia tradicional, caracterizada, principalmente, por “uma visao es-
sencialista de homem, isto €, 0 homem é concebido como constituido
por uma esséncia universal e imutavel [cabendo a educacéo] moldar
a existéncia particular e real de cada educando a esséncia universal e
ideal que o define enquanto ser humano” (ibid., p. 58).

Historicamente, o Ratio Studiorum foi a base sobre a qual se
ergueram os numerosos colégios fundados pelos jesuitas ao longo de
todo o tempo em que se ocuparam da educagao e serviram a Coroa
Portuguesa e suas colbnias. Nos colégios jesuitas se formaram im-
portantes intelectuais, dentre os quais Descartes, Montesquieu, Rous-
seau, Miguel de Cervantes e Antbnio Vieira. Além disso, ainda confor-
me relata Saviani (2011), os colégios jesuitas foram considerados os
mais avangados da época em termos educacionais e de fundamental
importancia nas origens da escola moderna. Vale ressaltar, ainda, que
em se tratando de uma educagao de carater religioso, como era 0 caso
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dos colégios jesuitas, as ideias pedagdgicas por esses disseminadas
incluiam a visdo de que o homem, tendo sido criado por Deus, a sua
imagem e semelhanca, era considerado criacao divina e, por isso, era
seu dever esforcar-se em prol da perfeicdo humana na vida natural
de modo a tornar-se merecedor da vida sobrenatural. Dai o enfoque
intelectual e espiritual atrelado a formacéo do aluno, valorizando-se,
consequentemente, os estudos gramaticais, a leitura e a traducao de
textos classicos, conforme apontado por Uphoff (2008).

A implantagédo das Reformas Pombalinas, terceira etapa da
educacéao colonial, se deu apds a expulsdo dos jesuitas do Brasil, de-
cretada em 1759 por meio de um Alvara assinado pelo rei D. José |,
conforme idealizado pelo entdo Marqués de Pombal (OLIVEIRA, 1999;
SAVIANI, 2011), em um momento histérico marcado por confrontos
entre a atmosfera religiosa, tradicionalmente instaurada, e uma visao
racionalista e l6gica, recém surgida. Havia, naquele século, um embate
entre a forca das tradicdes, de um lado, e um enorme desejo de mu-
danca de outro; de um lado, a fé, do outro, a ciéncia (SAVIANI, 2011).
Os confrontos e embates decorriam da disseminacéo de determina-
das ideias, inspiradas pelo lluminismo europeu, propagadas em Por-
tugal por meio de um grupo de influentes personagens histéricos, do
qual fazia parte Sebastido José de Carvalho e Melo, o futuro Marqués
de Pombal. Os estrangeirados — assim denominados os integrantes
daquele grupo em fungéo de seus vinculos com paises estrangeiros
como a Inglaterra, a ltélia e a Franca — argumentavam em prol das
ideias iluministas, defendendo “o desenvolvimento cultural do Império
portugués pela difusdo das novas ideias de base empirista e utilitarista;
pelo ‘derramamento das luzes da razao’ nos mais variados setores
da vida portuguesa” (ibid., p. 80). O Século das Luzes, como ficou
conhecido aquele século, testemunhou, portanto, a predominancia do
ideario iluminista, assim denominado por indicar,

[...] através da metafora da luz e da claridade, a oposigcao as
trevas, a existéncia de algo oculto, enfatizando, ao contréario, a
necessidade de o real, em todos os seus aspectos, tornar-se
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transparente a razdo. O grande instrumento do lluminismo é a
consciéncia individual, autbnoma em sua capacidade de conhe-
cer o real; suas armas sao, portanto, o Conhecimento, a Ciéncia,
a Educagdo (MARCONDES, 2010, p. 24).

Tal perspectiva iluminista baseava-se na ideia de que o conhe-
cimento somente poderia ser alcangado por meio da razéo (a luz, a
claridade) e ndo com base em explicagdes divinas. A racionalidade,
pré-requisito para a cientificidade, seriam as Unicas formas de evitar
a ignorancia humana acerca da natureza e da vida em sociedade.
Além disso, a defesa a liberdade de pensamento e de opiniao fazia
também parte do ideério iluminista, que se posicionava contrariamente
aos dogmas religiosos e ao poder do clero. Enfatizava-se, portanto,
a experiéncia e a razéo, desconfiava-se da religido e das autoridades
tradicionais e clamava-se pela emergéncia de sociedades liberais, se-
culares e democraticas (GHIRALDELLI JR., 2009b, p. 3).

Sob influéncia de ideias como as mencionadas acima e consi-
derando ultrapassados os modelos tradicionais de conhecimento e
entendimento do real, nasceu o movimento modernista, que rompeu,
assim, com a tradicao e estabeleceu um novo paradigma, ou seja,
uma nova forma de ver o mundo, uma nova teoria cientifica, substi-
tuindo, desse modo, as teorias tradicionais dominantes (MARCON-
DES, 2010). Assim, inspirado por valores como o universalismo (a
existéncia de verdades universais), a padronizagdo (homogeneida-
de, uniformidade e inflexibilidade) e a sistematicidade, o movimento
modernista objetivou, acima de tudo, a previsibilidade, a eficiéncia e
0 progresso, e considerou probleméticas, portanto, a diversidade, a
variabilidade, a contingéncia e as diferencas. O objetivo era, sobretu-
do, uma marcha uniforme em direcéo ao progresso (CANAGARAJAH,
2005). Retornarei a essas questdes no proximo capitulo.

Fortemente associado a um otimismo quanto ao progresso do
ser humano por meio da educacéao (GHIRALDELLI JR., 2009b), 0 mo-
vimento iluminista Ihe deu grande atencdo. Em fungdo da crescente
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crencga, entre os mais diferentes grupos de pessoas, de que a edu-
cacgao poderia modificar uma nagao, essa era considerada, portanto,
peca fundamental no processo de desenvolvimento social e econo-
mico do pais (TANURI, 2000). Por isso, a educacgao “precisaria ser
libertada do monopdlio jesuitico, cujo ensino se mantinha, conforme
entendiam, preso a Aristdteles e avesso aos métodos modernos de
fazer ciéncia” (SAVIANI, 2011, p. 80). Fazia-se, portanto, necessario
reorganizar, dentre outras coisas, 0s sistemas educacionais estabe-
lecidos, de forma a viabilizar a adaptacao de Portugal e de suas co-
I6nias “as transformacbes econdmicas, politicas e culturais que ocor-
riam na Europa” (GHIRALDELLI JR., 2009a, p. 26), inspiradas nas
ideias iluministas. Dal a forte influéncia do ideario iluminista sobre a
organizacao e a implantacdo dos sistemas educacionais instaurados
no Brasil no século XVIII, conforme afirma Saviani (op.cit.).

Assim sendo, o0 mesmo Alvara que ordenou, em 1759, a expul-
sdo dos jesuitas de Portugal e do Brasil, ordenou também o fechamen-
to de seus colégios e viabilizou a implantagdo das Reformas Pombali-
nas, que se inspiravam, portanto,

[...] no iluminismo portugués, refletido nas obras de Luis An-
tonio Verney e de Antonio Nunes Ribeiro Sanchez, que propu-
nham uma educacao leiga, voltada ao progresso cientifico e
a difusado do saber. Era necessario disseminar uma cultura de
base, com o ensino da leitura, da escrita e do célculo, além
dos conhecimentos relacionados as obrigagoes religiosas e
civis (VIEIRA; GOMIDE, 2008, p. 3838).

Dentre as diversas medidas adotadas por meio das Reformas,
Pombal introduziu o sistema de aulas régias a serem mantidas pela
Coroa (SAVIANI, 2011), sistema esse que consistia, conforme explica
Ghiraldelli Jr. (2009a, 2009b), em aulas avulsas de latim, grego, filosofia
e retérica, em que os professores eram responsaveis por organizar e
ministrar as aulas, muitas vezes em suas proprias casas, e s6 entéo,
solicitar pagamento ao governo pelo trabalho de ensino executado.
Por outro lado, aos professores era estabelecido o privilégio de nobres,
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elevando-os da condicéo de plebeus aquela de pessoas honradas,
sendo seu desempenho, portanto, avaliado com base em sua conduta
pessoal, conforme compreendida pelo padre, pelo chefe de policia,
pelos pais e pelos alunos (VIEIRA; GOMIDE, 2008). As aulas, como
além de avulsas eram também isoladas, ou seja, desarticuladas entre
si, poderiam ser frequentadas pelos alunos de forma independente.
Nesse cenario, 0 ensino se tornou disperso e fragmentado, ainda que a
base da pedagogia praticada pelos jesuitas permanecesse a mesma,
assim como a metodologia e o programa de estudos por eles idealiza-
do, no qual ndo estavam incluidas as ciéncias naturais ou as linguas
estrangeiras modernas (OLIVEIRA, 1999). Contudo, ainda que o novo
cenario educacional tivesse fortes resquicios da educacéo jesuita,
mudancas no formato de ensino comegavam a surgir, dando origem
aquilo que se podia chamar de “ensino publico, ou seja, um ensino
mantido pelo Estado e voltado para a cidadania enquanto nocao que
se articularia ao Estado, e ndo mais um ensino atrelado a uma ordem
religiosa” (GHIRALDELLI JR., 2009b, p. 4).

Em suma, as novas ideias pedagoégicas — agora contrarias
aquelas implementadas pelos jesuitas até entdo — e as reformas edu-
cacionais que lhes deram origem (Reformas Pombalinas) visavam ao
progresso e a modernizagdo de Portugal, o que significava elevéa-lo
ao nivel dos paises mais avancados, especialmente a Inglaterra. Tais
ideias pedagogicas inclufam, dentre outras, a estatizacdo da adminis-
tracdo do ensino, do magistério, do contetido de ensino e da estrutura
organizacional dos estudos. Essas medidas indicam, segundo Saviani
(2011, p. 114), “que as reformas pombalinas se contrapdem ao predo-
minio das ideias religiosas e, com base nas ideias laicas inspiradas no
lluminismo, instituem o privilégio do Estado em matéria de instrugao.”
Assim, a educacao escolar passou a ser responsabilidade do Esta-
do e, consequentemente, “o0 professorado constituiu-se em profissao
gracas a intervengéo e ao enquadramento do Estado, que substituiu a
igreja como entidade de tutela do ensino” (NOVOA, 1992).
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Como a modernizacéo de Portugal era o principal objetivo das
novas ideias pedagogicas e das reformas educacionais, essas foram
também estendidas as suas coldnias, inclusive ao Brasil, que herdou,
assim, a escola publica e a docéncia como profissdo, embasadas por
um ideario que definia ndo apenas os novos moldes da educacéo es-
colar, como também o perfil do professor que deveria atuar nessas
escolas, bem como os modos como deveria fazé-lo.

O processo de implantagao das reformas educacionais no Brasil
enfrentou, contudo, problemas muito graves em funcao da escassez
tanto de professores capacitados para lidar com as novas orientagoes
de ensino, quanto de recursos financeiros suficientes para financiar as
aulas régias, além do isolamento cultural da col6nia, “motivado pelo
temor de que, por meio do ensino, se difundissem ideias emancipa-
cionistas” (SAVIANI, 2011, p. 114). Esse cenario somente viria a sofrer
alteracoes quando a Coroa portuguesa, temendo a invaséo de Portu-
gal pelas tropas de Napoledao em 1807, viu-se obrigada a se deslocar
para o Brasil, onde o Rio de Janeiro passou a ser, a partir de janeiro de
1808, a sede do reino portugués (OLIVEIRA, 1999). Iniciava-se, naque-
le momento, a terceira fase da colonizacao brasileira.

Isso posto, compreende-se que a colonizacao brasileira foi mar-
cada por diferentes acontecimentos. Primeiramente, a catequese pra-
ticada pelos jesuitas marcou a fase inicial da colonizagéo; as Reformas
Pombalinas marcaram a fase seguinte; e, finalmente, a transferéncia
da corte de Portugal para o Brasil marcou a fase final da colonizagao
do Brasil (GHIRALDELLI JR., 2009a; 2009b).

Conforme relata Ghiraldelli Jr. (2009a), em virtude da mudanca
da Coroa portuguesa para o Brasil e no intuito de tornar esse novo local
uma verdadeira corte, além da criacéo da Imprensa Régia e do Jardim
Botanico do Rio de Janeiro, especial atengéo foi dada a criagao de no-
vos cursos profissionalizantes ou cursos superiores, visando a forma-
cao de profissionais qualificados. Foram criados o Curso de Cirurgia
e o Curso de Cirurgia e Anatomia (1808); a Academia Real Militar, que
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se tornou, posteriormente, a Escola Nacional de Engenharia (1810); e
a Escola Real de Artes, Ciéncias e Oficios (1816). Além disso, nesse
periodo foram também criados a Biblioteca Publica (1810), o Teatro
Real de Sao Joao (1813) e o Museu Nacional (1818) (OLIVEIRA, 1999;
GHIRALDELLI JR. 2009a; 2009b). A vinda da corte portuguesa para o
Brasil ocasionou, ainda, a abertura dos portos ao comércio em 1808,
de forma a atender “as necessidades de desenvolvimento do pais,
estabelecidas pelas relacdes comerciais com nagdes estrangeiras,
principalmente com a Inglaterra, maior poténcia econdmica da época”
(MAIA; MENDES, 2009, p. 5). A abertura dos portos € as relagbes com
nacoes estrangeiras, por sua vez, evidenciaram a relevancia e a ne-
cessidade de se incluir os estudos das linguas estrangeiras modernas
no cenario educacional brasileiro (LEFFA, 1999; MULIK, 2012). Assim,
além da necessidade de criagao dos cursos superiores para a qualifi-
cacao de profissionais necessarios ao desenvolvimento do pais, ficou
também evidente a necessidade de que maior atengao fosse dada aos
ensinos primario e secundario, até entao pouco modificados desde a
acéo dos jesuitas, visto sua pouca representatividade na educagao da
elite da Corte. Portanto, diante da necessidade de fazer crescer o pais,
o0 entdo Principe Regente, D. Jo&o VI, decretou, em 1809, a criagéo de
uma cadeira (disciplina) de lingua francesa e outra de lingua inglesa,
de forma a contribuir para a melhoria da instrugéo publica. Para o en-
sino daquelas linguas foram nomeados o padre francés René Boiret e
0 padre irlandés Jean Joyce (OLIVEIRA, 1999).

As ideias pedagdégicas de cunho iluminista, disseminadas por
meio das Reformas Pombalinas, iniciadas em 1759, tiveram espago
na educacéo nacional por um longo periodo de tempo. Movimen-
tos em prol da superacao das ideias pedagogicas tradicionais so-
mente comegaram a surgir a partir da década de 1920, quando se
propunha a substituicdo daquelas pelo ideério da pedagogia nova
(TANURI, 2000; SAVIANI, 2011). Contudo, a disputa acirrada entre
os renovadores e as forgas religiosas, que permaneciam fortemente
presentes no cendrio educacional brasileiro, estendeu-se até por
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volta da década de 1940, quando foi iniciado o projeto de criagao da
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), efe-
tivamente promulgada em 1961. Até 14, tanto o ensino como a for-
macéao de professores de linguas estrangeiras manteriam uma po-
sicdo de extrema fragilidade e incerteza, permanecendo a margem
das politicas educacionais adotadas no pais. Disso se originara,
conforme se vera a seguir, a inconsisténcia dos cursos de formacao
docente, 0 que, por sua vez, tera um forte impacto sobre o ensino de
LE na escola de EB, resultando, finalmente, a meu ver, dentre outras
coisas, no desprestigio da docéncia no contexto nacional.

1.2 ENSINO DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS NO BRASIL

O ensino de linguas estrangeiras tem, segundo Leffa (1999),
uma forte tradicao na educacéao brasileira. Desde o ensino da prépria
Lingua Portuguesa, que era, a principio, também lingua estrangeira,
as linguas, tanto classicas quanto modernas, sempre ocuparam al-
gum espaco na educagao nacional. De fato, a primeira fase da edu-
cacao jesuita no Brasil j& inclufa aulas de portugués para os indige-
nas. Na segunda fase, embora o Ratio Studiorum incluisse um forte
contelido gramatical (seis a sete anos) e atencéo fosse também dada
a dialética e a retdrica, o ensino de linguas classicas ocupava lugar
de destaque, visto que, conforme relata Saviani (2011, p. 57), “o latim
e 0 grego constitufam disciplinas dominantes. A elas subordinavam-
-se a lingua vernéacula, a histéria e a geografia, ensinadas na leitura,
versao e comentarios dos autores classicos.”

O grego € o latim foram, portanto, disciplinas dominantes no
curriculo escolar durante o periodo colonial, permanecendo dessa
forma, segundo Leffa (1999), tanto antes quanto depois da expul-
sdo dos jesuitas do Brasil. Contudo, o ensino de linguas estrangei-
ras modernas somente veio a ser considerado relevante, conforme ja
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mencionado, a partir da necessidade de desenvolvimento e de inter-
nacionalizag&o da economia brasileira, relacionada principalmente a
Inglaterra, em virtude de seu poderio econémico naquele momento
historico. As relagdes com a Inglaterra motivavam um crescente inte-
resse pela lingua inglesa, visto a necessidade premente de utilizacao
daquela lingua para fins comerciais praticos. Conforme observa Oli-
veira (1999, p. 26), o ensino de inglés tinha

[...] objetivos mais imediatos, j& que o0 seu conhecimento, nao
sendo exigido para o ingresso nas academias — portanto des-
necessario ao curriculo dos estudos secundarios — justificava-se
apenas pelo aumento do tréfico e das relagdes comerciais da na-
Gao portuguesa com a inglesa, constituindo assim uma disciplina
complementar aos estudos primarios, ou de “primeiras letras”.

Dessa forma, durante os anos de reinado de D. Jo&o VI no Bra-
sil (1808-1821), enquanto o latim era referéncia para o aprendizado
de literatura e de principios familiares e o francés possufa um status
cultural, sendo considerado parte integrante da educagao do aluno, o
inglés — embora visto como uma lingua de “utilidade exclusivamente
préatica, oferecendo apenas uma opgao profissional no incipiente mer-
cado de trabalho da época” (OLIVEIRA, 1999, p. 29) — também con-
quistava seu espaco no universo dos estudos das LE. Assim sendo,
ao longo daquele periodo, embora de forma lenta e gradual, as linguas
estrangeiras modernas foram ganhando espago no curriculo escolar e
um status “pelo menos semelhante ao das linguas classicas” (LEFFA,
1999, s.p.), adotando, inclusive, as mesmas metodologias de ensino:
tradugao de textos e analise gramatical. Contudo, embora o ensino de
linguas — classicas e modernas — tenha gozado de grande prestigio
durante o Império — em que se estudava de quatro a seis linguas no
ensino secundario — foi ainda durante aquele mesmo periodo que, em
virtude de problemas relacionados, principalmente, a administracéo
escolar e as metodologias de ensino utilizadas, teve inicio o declinio
do ensino de linguas, conforme demonstrado na tabela a seguir:
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TABELA 3 - O ensino das linguas no Império em horas de estudo

Ano Latim Grego | Francés | Inglés | Alemao | ltaliano T(:]t:rl aesm
1855 18 9 9 8 6 3F 50
1857 18 6 9 10 4 3F 47
1862 18 6 9 10 4 6F 47
1870 14 6 12 10 - - 42
1876 12 6 8 6 6F - 32
1878 12 6 8 6 4 - 36
1881 12 6 8 6 4 3F 36

Fonte: Leffa (1999). F = Facultativo

A gradual perda de prestigio e de espaco do ensino de linguas
na escola foi também decorrente das muitas leis, decretos e portarias
que, segundo Leffa (1999, s.p.), perenemente o modificavam e o des-
continuavam. Assim, ja na Primeira Republica, com a reforma de Fer-
nando Lobo em 1892, é expressiva a reducéo na carga horéaria reserva-
da ao ensino de linguas, que de “76 horas semanais/anuais em 1892,
chega-se em 1925, a 29 horas, 0 que é menos da metade” (id. Ibid.).
Essa reducao implicou a exclusdo do ensino de grego e de italiano e
a obrigatoriedade de escolha, por parte do aluno, de cursar ou inglés
ou aleméo. Além disso, a decadéncia do ensino de linguas naquele
periodo era também revelada por meio da possibilidade da frequéncia
livre, que desobrigava o0 aluno das aulas e, assim, desoficializava o
ensino que, por sua vez, era substituido por provas de estudo as quais,
praticamente, garantiam a aprovacéo facil dos alunos (LEFFA, 1999).

A reforma de Francisco de Campos, datada de 1931 e nomeada
em homenagem ao entdo Ministro da Educacao do governo de Getulio
Vargas (MULIK, 2012), foi, segundo relatam Fogaca e Gimenez (2007,
p. 165), “uma tentativa de resgatar a educacéo do declinio no qual se
encontrava, propondo-se a democratizar a escola secundaria.” A criagéo,
em 1930, pelo presidente Getllio Vargas, do Ministério da Educagéo e
Salde Publica, apontou a necessidade de novas reformas no sistema
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educacional brasileiro. Assim sendo, a Reforma Francisco Campos n&o
apenas extinguiu a frequéncia livre como também introduziu mudangas
em termos de contelido e de metodologia de ensino, revitalizando, assim,
mais uma vez, o ensino de linguas no Brasil. Nesse sentido, Mulik (2012,
p. 17-18) menciona, ainda, outras medidas de destaque daquela reforma,
como “adivisao de turmas, a selecao de novos professores e renovacoes
de materiais didéticos.” Contudo, foi a introducéo de um método de ensi-
no o que constituiu, segundo Leffa (1999, s.p.), a grande mudanca, pois,
“pela primeira vez introduzia-se oficialmente no Brasil o que tinha sido
feito na Franga em 1901: instrugdes metodoldgicas para uso do método
direto, ou seja, o ensino da lingua através da prépria lingua.” Tal método
se baseava em trinta e trés artigos, dentre os quais, o autor lista:

. A aprendizagem da lingua deve obedecer a sequéncia ouvir,
falar, ler e escrever.

. O ensino da lingua deve ter um carater pratico e ser ministrado na
prépria lingua, adotando-se 0 método direto desde a primeira aula.

. O significado das palavras deve ser transmitido nao pela tradu-
G&o, mas pela ligagao direta do objeto a sua expressao, usando-
-se para isso ilustracdes e objetos do mundo real.

. As nocdes gramaticais devem ser deduzidas pela prépria ob-
servagao e nunca apresentadas sob a forma tedrica ou abs-
trata de regras.

. A leitura sera feita ndo s6 nos autores indicados, mas também
nos jornais, revistas, almanaques ou outros impressos, que pos-
sibilitem aos alunos conhecer o idioma atual do pals.

Em fungdo da utilizagcdo do método direto, havia, ainda, segun-
do Mulik (2012), o privilégio nas contratagOes de professores nativos
e, portanto, fluentes na lingua-alvo, visto que “o objetivo do método
direto era atingir uma competéncia semelhante a do nativo” (p. 18).
A contratagédo desses professores se justificava, portanto, conforme
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explicam Maia e Mendes (2009, p. 5) pelo fato de que, como nativos,
“possuiam as quatro habilidades necessarias ao dominio [da lingua]:
falar, ouvir, ler e escrever no idioma foco.” Contudo, conforme ressal-
tam os autores, aqueles professores eram contratados apenas pelo
fato de dominarem o idioma e por serem julgados, portanto, capazes
de ensina-lo adequadamente, mas ndo possuiam qualquer experiéncia
préatica ou formagao para a docéncia.

Centrada em questdes metodoldgicas, a reforma Capanema, de
1942, manteve o uso do método direto, embora, conforme menciona
Mulik (2012), seus ideais visassem a um ensino voltado ndo apenas
para fins instrumentais, mas também para aqueles educacionais. Nes-
se sentido, o ensino de linguas deveria ser orientado

[...] ndo s6 para objetivos instrumentais (compreender, falar, ler
e escrever) mas também para objetivos educativos (‘contribuir
para a formagao da mentalidade, desenvolvendo habitos de ob-
servacao e reflexao’) e culturais (‘conhecimento da civilizagao
estrangeira’ e ‘capacidade de compreender tradigbes e ideais
de outros povos, inculcando [no aluno] nogdes da propria uni-
dade do espirito humano’). (Portaria Ministerial 114, de 29 de
janeiro de 1943 apud LEFFA, 1999, s.p.).

Além disso, conforme relata o autor, recomendava-se o uso de
recursos audiovisuais (giz colorido, ilustracdes, objetos, discos e filmes),
a escolha do vocabulério pelo critério de frequéncia, a leitura iniciada por
manuais preferencialmente ilustrados, a partir de ‘histérias faceis’ até se
chegar a leitura de obras literarias completas. Estava posta al a ideia da
sequéncia de contelidos para facilitar a aprendizagem da lingua.

A reforma Capanema foi responsavel, ainda, por equiparar as
modalidades de ensino médio e por dividi-lo em ciclos — o ginasio e
o colégio — que permitiam ou os estudos das linguas classicas e das
linguas modernas ou os estudos das ciéncias, como a fisica e a ma-
tematica, por exemplo. Além disso, naquele periodo, o Ministério da
Educacao passou a centralizar a educagao nacional e a tomar todas
as decisdes pertinentes, incluindo as linguas a serem ensinadas, as
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metodologias a serem utilizadas e os programas de ensino de todas as
séries. Apesar das criticas as caracteristicas nacionalistas da Reforma,
Leffa afirma que a Reforma Capanema foi

[...] paradoxalmente, a reforma que deu mais importancia ao
ensino das linguas estrangeiras. Todos os alunos, desde o gi-
nasio até o cientifico ou classico, estudavam latim, francés,
inglés e espanhol. Muitos terminavam o ensino médio lendo os
autores nos originais e, pelo que se pode perceber através de
alguns depoimentos da época, apreciando o que liam, desde
as éclogas de Virgilio até os romances de Hemingway. Visto
de uma perspectiva histérica, as décadas de 40 e 50, sob a
Reforma Capanema, foram os anos dourados das linguas es-
trangeiras no Brasil (LEFFA, 1999, s.p.).

Reforgando a visdo favoravel acerca do ensino de linguas mo-
dernas na escola brasileira que permeava aquele periodo, Chagas lan-
¢a, em 1957, o livro intitulado Didatica especial de linguas modernas,
em que faz afirmagdes acerca das contribuicbes do ensino das linguas
modernas para o desenvolvimento do aluno, alegando que essas

[...] poderao também contribuir, € o fazem com inegavel pro-
veito, para desenvolver a capacidade de reflexdo, a agudeza
de julgamento, o espirito de observagdo, o senso de iniciativa
e a apreciacdo de valores, assim como as atitudes mentais
positivas e socialmente Uteis (CHAGAS, 1979, p. 134 apud TO-
LEDO PINTO, 2010, p. 32).

No contexto escolar, enquanto o francés continuava mantendo
a sua tradigao curricular dada a sua presenga no sistema educacio-
nal brasileiro desde o Império, as garantias de manutencao do inglés
no curriculo escolar advinham, mais uma vez, das relagbes de de-
pendéncia econdmica do Brasil, dessa vez, com os Estados Unidos,
mais fortemente estabelecidas durante a Segunda Guerra Mundial
(PAIVA, 2003; MULIK, 2012).

Jano infcio dos anos 60, com a finalidade de educar os alunos
para o mercado de trabalho, um curriculo mais técnico foi implemen-
tado e o ensino de LE foi, portanto, reduzido. A primeira Lei de Dire-
trizes e Bases da Educagéao (LDB), lei n. 4.024, promulgada em 20 de
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dezembro de 1961, manteve a divisdo do ensino médio em ginasio
e colégio, instituiu o ensino profissionalizante e desobrigou o ensino
de LE no colegial. Contudo, embora o ensino de latim tivesse pratica-
mente desaparecido e o ensino de francés tivesse sido reduzido, “o
inglés passou a ser mais valorizado devido a demanda do mercado
de trabalho” (MULIK, 2012, p. 19). O saldo, contudo, segundo Leffa
(1999), foi uma redugdo no ensino de linguas para menos de dois
tercos daquilo que tinha sido durante a reforma Capanema.

Em 1971, o entdo governo militar anunciou a nova LDB, Lei n.
5.692, que reduziu o ensino de 12 para 11 anos, divididos, a partir de
entdo, em 1° e 2° graus, com oito e trés anos de duracéo respectiva-
mente. Mais uma vez, a educacao profissionalizante era enfatizada e
o ensino de LE permanecia desobrigado, tanto no primeiro quanto no
segundo graus. Somado a isso, um parecer publicado em seguida
a nova lei, pelo entdo Conselho Federal de Educacao (CFE), estabe-
leceu que as LE fossem “dadas por acréscimo”, de acordo com as
condicbes de cada escola, o que significou uma reducéo drastica na
oferta de LE na escola, chegando a inexistirem no 1° grau e a serem
oferecidas por apenas um ano no 2° grau, em aulas de uma hora por
semana. Isso resultou no fato de que “inUmeros alunos, principalmen-
te do supletivo, passaram pelo 1° e 2° graus, sem nunca terem visto
uma lingua estrangeira” (LEFFA, 1999, s.p.). Na visao de Mulik (2012),
a reducdo no ensino de LE na escola brasileira estava relacionada a
ideia de “nacionalismo”, muito em voga no pais naquele periodo. Nes-
se sentido, a escola deveria evitar o dominio ideoldgico e n&o servir,
portanto, de via de acesso de culturas estrangeiras ao pais.

Ao longo do Regime Militar (1964-1985), das reformas educacio-
nais que se pretendiam empreender, a reforma universitaria foi o palco
dos maiores embates, encabegados, principalmente, pelos movimentos
estudantis contrarios ao favorecimento do setor privado e a favor da pre-
servagao do sistema ja existente, o qual era reforgado por meio da LDB
de 1961, que se preocupava, basicamente, apenas em “estabelecer me-
canismos de controle da expansao do ensino superior e do conteldo
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de ensino”, por meio do CFE (DURHAM, 2003, p. 13). Os movimentos
estudantis, reorganizados a fim de combater o Regime, enfrentaram o
governo de forma direta, em defesa da universidade publica. Naquele
cenario, conforme relata a autora, docentes foram afastados e manifes-
tacdes foram vedadas por meio de decretos-lei, que enrijeceram a luta e
sacrificaram liderangas, impondo-lhes prisdes, torturas e perseguicoes.
Como avalia Toledo Pinto (2010), era compreensivel que a reforma uni-
versitaria tivesse suscitado maior interesse e investimentos, visto que

[...] correspondia ao perfil hierarquico da sociedade brasileira de
classes e servia as pretensdes de atualizagéo tecnoldgica, cres-
cimento econdbmico e hegemonia politica continental que emba-
lavam os sonhos da burguesia nacional e de seus prepostos mi-
litares, bem como respondia as demandas da classe média por
canais de ascenséao social (TOLEDO PINTO, 2010, p. 49).

Os impactos da repressao militar sobre a educagao nao se res-
tringiram ao plano das politicas e reformas educacionais, mas também
alcangaram, obviamente, as salas de aula. Conforme relata Monte Mor
(2013, p. 3), houve, na escola, a eliminagao de disciplinas como Socio-
logia e Filosofia e a introducéo de outras novas como Educagéo Moral
e Civica, que “pretendia promover uma nogao ‘neutra’ de cidadania
baseada na moral, obediéncia e patriotismo, conforme as orientagbes
militares que eram recomendadas as escolas.” A eliminacéo e criacdo
de disciplinas escolares e outras medidas como essas reforgavam,
segundo a autora, uma pedagogia tecnicista, que além de cancelar
o desenvolvimento da criticidade dos alunos e, consequentemente,
de suas possibilidades de acao, consolidavam, ainda, relacdes hie-
rarquicas, construidas verticalmente, conforme também mencionado
por Toledo Pinto acima. Finalmente, Monte Mér (ibid.) menciona a forca
com que as ideias impostas pelo Regime Militar passaram a permear a
sociedade brasileira como um todo, fazendo-se presente, inclusive, na
esfera educacional. Nesse sentido, Mattos (2011) alerta para o fato de
que muitos dos jovens daquela época — crescidos durante o Regime
Militar, ao longo do qual vivenciaram a repressao — tornaram-se, mais
tarde, professores e, tendo sido forgados a uma cultura conformista
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que permeava os contextos pelos quais haviam circulado e os diversos
tipos de situacdes a eles impostas, aprenderam-na e a trouxeram para
as suas salas de aula, reproduzindo-a e, portanto, educando novas
geracoes inteiras sob a mesma perspectiva. A forte presenca dessa
cultura conformista na educagao brasileira exige, ainda hoje, segundo
a autora, medidas educacionais capazes de motivar outras formas de
compreender 0 mundo em que se vive e de agir nele.

Os efeitos do que aqui relatado sobre a educacao e, conse-
guentemente, sobre o ensino de linguas no Brasil foram avassalado-
res. De acordo com Paiva (2003), a ndo obrigatoriedade do ensino
de LE estabelecida pela legislagdo resultou na inexisténcia de uma
politica nacional de ensino de LE, na reducéo extrema da carga ho-
raria destinada ao ensino de linguas e na posigao de inferioridade
em que essas foram colocadas em relagdo as demais disciplinas
do curriculo escolar, principalmente pela possibilidade, em alguns
estados do pais, de que ndo houvesse reprovacdo em LE. A autora
segue relatando que embora esse quadro tenha sofrido alteracoes a
partir de uma resolucédo publicada em 1976, que tornou obrigatério o
ensino de LE no 2° grau, seu ensino no 1° grau foi novamente apenas
recomendado, ficando, mais uma vez, condicionado as possibilida-
des de oferta da escola. Isso resultou ndo apenas na retirada do sta-
tus de ‘disciplina’ da LE e sua transformagao em ‘atividade’ no estado
de Sao Paulo, como também e principalmente no estabelecimento de
uma enorme distancia entre a educacéo oferecida as classes popula-
res e aquela acessivel as classes mais abastadas, que podiam contar
com a aprendizagem de LE em escolas particulares e nos institutos
de idiomas. Nesse contexto, o ensino de LI com foco na leitura passa
a ser visto, pela academia, como uma possibilidade para a escola
publica, o que acabaria, segundo Paiva (2003), por reforgar, mais
uma vez, o espirito elitista da educagéo nacional, visto que aqueles
que faziam uso da escola publica teriam acesso ao aprendizado da
lingua apenas para fins instrumentais.
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O cenario acima descrito suscitou reacdes de professores e pes-
quisadores vinculados a entéo ja atuante Associagao de Linguistica Apli-
cada do Brasil (ALAB) que, participando do primeiro Encontro Nacional
de Politica de Ensino de Linguas (I ENPLE), realizado em 1996, consi-
derou urgente a proposicao de um plano para o ensino de linguas no
Brasil, o que foi divulgado por meio de um documento intitulado Carta
de Florianépolis. O documento enfatizava, conforme relata Paiva (2003,
s.p.), que “todo brasileiro tem direito a plena cidadania, a qual, no mun-
do globalizado e poliglota de hoje, inclui a aprendizagem de linguas es-
trangeiras.” Além disso, o documento afirmava que “a aprendizagem
de linguas n&o visa apenas a objetivos instrumentais, mas faz parte da
formagéo integral do aluno.” Até aquele ano, o ensino de linguas estran-
geiras no Brasil, em termos de horas, se dava da seguinte forma:

TABELA 4 - O ensino das linguas entre 1942 e 1996.

Ano | Latim | Grego | Francés | Inglés | Alemao | Italiano | Espanhol T(;::rl aesm
1942 8 - 13 12 - - 2 35
1961 - - 8 12 - - 2 22
1971 - - - 9 - - 9 9

6 12
199 ) ) e/ou e/ou ) ) 6 18

Fonte: Leffa (1999).

A nova LDB, Lei n. 9.394, também publicada em 1996, pouco
tempo apos a publicagéo da Carta de Floriandpolis, volta a enfatizar o
ensino de LE nas escolas. A nova lei substitui 0 1° e 0 2° graus por En-
sino Fundamental e Ensino Médio, respectivamente, e restitui a obriga-
toriedade do ensino de pelo menos uma LE moderna, a partir da quinta
série, podendo a comunidade escolar, com base em suas proprias
condicdes, escolher que lingua(s) ensinar. Além disso, a lei em questao
determina a organizagao do ensino em séries anuais, de acordo com
critérios como idade e competéncia, por exemplo, permitindo que, no
caso do ensino de alguns componentes curriculares, incluindo LE, alu-
nos de turmas diferentes fossem reorganizados em novas turmas, de
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acordo com seus niveis de conhecimento. Isso implicava o abando-
no da ideia de utilizagdo de um Unico método de ensino, visto que o
ensino de LE baseava-se agora na ideia de “pluralidade de ideias e
concepgodes ideoldgicas” (Art. 3°, Inciso I, BRASIL, 1996). Assim, o
ensino de LE parecia ter reencontrado espago no sistema educacional
brasileiro, passando novamente a gozar de legitimidade, uma vez que
a nova legislagéo educacional o considerava importante (PAIVA, 2003).

Contudo, a publicagao subsequente dos Parametros Curricula-
res Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998) veio
trazer novos desafios ao ensino de LE na escola, uma vez que o docu-
mento propunha o desenvolvimento apenas da habilidade de leitura,
justificando-o com base em trés principais questdes: as necessidades
do aluno, a relevancia social do ensino de LE no contexto brasileiro e
as condigbes de aprendizagem encontradas nas escolas. Sobre as
necessidades do aluno, o documento afirma que,

[...] no Brasil, tomando-se como exceg¢ao o caso do espanhol,
principalmente nos contextos das fronteiras nacionais, e o de
algumas linguas nos espagos das comunidades de imigrantes
(polonés, aleméo, italiano etc.) e de grupos nativos, somente
uma pequena parcela da populagdo tem a oportunidade de
usar linguas estrangeiras como instrumento de comunicagao
oral, dentro ou fora do pais (BRASIL, 1998, p. 20).

A falta de oportunidades de uso de LE para a comunicagao oral
OU O Seu UsSo apenas por uma parcela pequena da populagao tornaria
socialmente irrelevante e, portanto, nao prioritario, o desenvolvimento
de habilidades orais em LE no contexto escolar. Esse quadro justifica-
ria, assim, o foco na habilidade de leitura, conforme mencionado:

Deste modo, considerar o desenvolvimento de habilidades
orais como central no ensino de Lingua Estrangeira no Bra-
sil ndo leva em conta o critério de relevancia social para a
sua aprendizagem. Com excecéo da situacéo especifica de
algumas regibes turisticas ou de algumas comunidades plu-
rilingues, o uso de uma lingua estrangeira parece estar, em
geral, mais vinculado a leitura de literatura técnica ou de lazer.
Note-se também que os Unicos exames formais em Lingua
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Estrangeira (vestibular e admisséo a cursos de pds-gradua-
cao) requerem o dominio da habilidade de leitura. Portanto,
a leitura atende, por um lado, as necessidades da educacéo
formal, e, por outro, é a habilidade que o aluno pode usar em
seu contexto social imediato (BRASIL, 1998, p. 20).

Finalmente, o documento argumenta que as condigcbes de
aprendizagem oferecidas nas escolas brasileiras também trariam difi-
culdades para o desenvolvimento de um trabalho educacional em LE
que contemplasse o desenvolvimento de outras habilidades além da-
quela de leitura. Os PCN sustentam, portanto, a necessidade de que
se considere também

[...] o fato de que as condi¢des na sala de aula da maioria das
escolas brasileiras (carga horaria reduzida, classes superlotadas,
pouco dominio das habilidades orais por parte da maioria dos
professores, material didético reduzido a giz e livro didatico etc.)
podem inviabilizar o ensino das quatro habilidades comunicativas.
Assim, o foco na leitura pode ser justificado pela fungao social das
linguas estrangeiras no pais e também pelos objetivos realizaveis
tendo em vista as condicoes existentes (BRASIL, 1998, p. 21).

Assim, ainda que nao seja refutada, de forma definitiva, a inclu-
sdo0 de outras habilidades — compreensao e produgao oral, e produgao
escrita — no ensino de LE na escola, o documento sugere que essa
inclusdo seja justificada com base em objetivos de relevancia social e
de acordo com as condigdes existentes na escola.

Acerca das propostas apresentadas pelos PCN, Leffa (1999) cha-
mou atengao para o fato de que, embora a LDB se baseasse no prin-
cipio do pluralismo de ideias e de concepgbes pedagogicas, os PCN
estabeleciam limites ao trabalho do professor, restringindo seu espago
de acgado ao propor que trabalhasse com o desenvolvimento de apenas
uma habilidade em detrimentos das demais. Somando-se a isso, as
criticas contundentes feitas por Paiva (2003) deixavam claras as dificul-
dades, confusdes e contradigbes nas quais se encontrava inserido o
ensino de LE no contexto nacional naguele momento. A autora mencio-
nava, por exemplo, a inadequacéo da postura adotada pelo Ministério
da Educacéo ao acatar as propostas feitas pelos PCN, reafirmando, de
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forma acomodada, as condicoes insatisfatérias de ensino encontradas
no contexto escolar brasileiro. Argumentando em prol de melhorias nas
condigbes de ensino nas escolas e de politicas para a formagao de pro-
fessores, a autora teceu, ainda, duras criticas a utilizagao das condicdes
de ensino das escolas como justificativa para que o direito a educagéo
fosse negado ao cidadéo brasileiro. Além disso, a autora argumentava
em prol da énfase na necessidade de melhoria das condigdes de en-
sino em fungéo do quanto determinado pela LDB no que se referia a
obrigatoriedade do ensino de LE na escola, compreendida como uma
nova oportunidade de legitimacao do ensino de LE naquele contexto.

Por fim, embora as propostas para o ensino de LE apresenta-
das pelos PCN para o Ensino Médio e pelos PCN para a Educagéo
de Jovens e Adultos fossem diferentes daquelas apresentadas pelos
PCN para o Ensino Fundamental — visto que valorizavam, dentre outras
coisas, a comunicagao oral e escrita, 0 desenvolvimento de todas as
habilidades linguisticas e o ensino de LE como um direito do cidadao -,
as diferencas apresentadas pelos documentos em termos de objetivos
do ensino de LE na escola constitulam um exemplo claro, segundo
Paiva (2003), das contradicoes e confuses, tanto do poder publico
qguanto da academia — responsavel por produzir os documentos en-
comendados pelo governo — no que se referia aos objetivos do ensino
de LE na escola. Na mesma linha, Fogaca e Gimenez (2007, p. 179)
ressaltam que “o conflito dos diferentes papéis que a lingua estrangeira
tem na sociedade se revela até mesmo em uma Unica fonte, que séo os
documentos oficiais.” Esse conflito torna-se ainda maior, segundo os
autores, na medida em que “diversos interesses sao representados por
diferentes grupos sociais, ampliando a multiplicidade de perspectivas
sobre a relagdo entre o aprendizado de uma lingua estrangeira e a so-
ciedade” (Ibid., p. 180). A exemplo disso, Mulik (2012, p. 21) comenta
a insercéo da lingua espanhola no curriculo escolar por meio da Lei n.
11.161 de 2005, concluindo que “o ensino e a escolha da LE a ser inse-
rida no curriculo estéo intrinsecamente ligados a interesses politicos e
econdmicos.” Todas essas colocacdes expdem, a meu ver, uma ques-
tao premente no universo do ensino de linguas no cenario educacional
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brasileiro: a complexidade das questdes relacionadas aos objetivos do
ensino de linguas na escola, as relagdes que existem ou deveriam exis-
tir entre educacao e sociedade e, consequentemente, entre o ensino de
linguas e os contextos sociais em que esse ensino se insere.

As reformas, leis e decretos que tém orientado a educacéo bra-
sileira desde a sua implantacéao sé&o inimeras. Oito reformas ao longo
do Império; cinco, ao longo da Primeira Republica; a promulgacéo de
diversas leis e a oficializagdo de um método de ensino no periodo pds-
-guerra (NAVES; VIGNA, 2008) sao alguns exemplos das incontaveis
orientagbes dadas a educacao nacional no passado, inclusive no que
se referia ao ensino de linguas na escola. Da mesma forma, a atuagéo
dos professores de linguas estrangeiras no cenério educacional brasi-
leiro passou, historicamente, por varias fases, todas elas relacionadas,
principalmente, ao seu desempenho pratico. Em linhas gerais, ao longo
da histdria, a prética docente e, consequentemente, a formagao docen-
te, ficaram centradas na utilizagao, muitas vezes de forma concomitante,
de diferentes métodos de ensino. Embora um capitulo subsequente ob-
jetive tratar dessa questao de forma mais detalhada, aponto, a exemplo
do quanto dito, alguns daqueles citados até aqui: método tradicional
ensino de linguas por meio de estudos gramaticais, leitura e tradugéo
de textos classicos (educacéo jesuitica, de 1549 a 1759; Reformas Pom-
balinas, 1759 e periodo imperial); método mutuo de ensino (Império, a
partir de 1827); método direto (Reforma Francisco Campos, 1931; Re-
forma Capanema, 1942); e o método de leitura (Reforma Capanema,
1942; década de 1950). Ao longo de todo esse periodo, os principais
objetivos apontados para o ensino de linguas eram, sobretudo, de or-
dem prética e imediata — compreender, falar, ler, escrever — justificando-
-se, especialmente, pela internacionalizacédo da economia nacional, ou
seja, pelo estabelecimento de relagdes comerciais ora com a Inglaterra,
ora com os Estados Unidos. Objetivos educacionais — compreendidos
como aqueles relacionados a observagao e a reflexao, ao conhecimento
e compreensao de outras civilizacbes e de suas tradicdes, ao respeito
de determinados valores e a atuacéo social e coletiva (CHAGAS, 1979;
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LEFFA, 1999) — somente passaram a integrar o universo do ensino de
linguas nas escolas brasileiras a partir da Reforma Capanema, de 1942,

Conforme se entrevé no relatado apresentado até aqui e con-
forme argumenta Paiva (2003), o status historicamente instavel do
ensino de LE no sistema educacional brasileiro — ora ensinada por
acréscimo, ora apresentada como disciplina optativa, ora tida como
disciplina desnecesséria [ou como simples atividade] — acaba por
criar dificuldades, confusdes e contradicdes também no universo da
formacao de professores, 0 que, a meu ver, tem profundas conse-
qguéncias e forte impacto no status da docéncia no Brasil, sobretudo
na docéncia em linguas estrangeiras.

1.3 FORMAGAO DE PROFESSORES
DE LINGUAS ESTRANGEIRAS NO BRASIL

As limitagbes impostas pela Coroa portuguesa para a formacéao
de intelectuais na colbnia fizeram com que a formagao de nivel supe-
rior ficasse concentrada em Portugal por um longo periodo, retardando,
portanto, seu desenvolvimento no Brasil. A necessidade de constituicao
da educagao superior brasileira viria a se dar, a priori, em virtude, princi-
palmente, da transferéncia da Coroa portuguesa para o Rio de Janeiro
em 1808, conforme j& comentado (OLIVEIRA, 1999). Naquela ocasiéo,
foram fundadas escolas, principalmente na area médica, militar e juridica
— para essa Ultima, em Olinda e em S&o Paulo em 1827 — cujo objetivo
era formar profissionais — médicos, advogados e engenheiros, esses Ulti-
mos para as areas de mineragao, quimica e construcéo — que pudessem
atender as necessidades do Estado e da elite local (OLIVEIRA, 1999;
DURHAM, 2003; FIORIN, 2006; GHIRALDELLI JR., 2009a; 2009b). Cace-
te (2014) ressalta que nédo existiam, naquele tempo, estudos superiores
voltados para as humanidades, as ciéncias ou as letras.
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A preparagao de pessoal docente naquele periodo se dava, prin-
cipalmente, em funcdo da adog&o, em 1827, do método de Lancaster
ou de ensino mutuo'® como método oficial (OLIVEIRA, 1999; TANURI,
2000), a ser utilizado no sistema nacional de educacao idealizado para
o Império por meio da primeira Constituigao brasileira, outorgada em
1824 por D. Pedro | (GHIRALDELLI JR., 2009a). Contudo, “no plano
pratico, manteve-se 0 descompasso entre as necessidades e os obje-
tivos propostos” (ibid., p. 28), e a adogdo do método lancasteriano de
ensino teria se mostrado um sintoma desse descompasso, revelando
“o numero insuficiente de professores e de escolas g, é claro, a falta de
uma organizagdo minima para a educacao nacional” (ibid., p. 29). Ain-
da assim, as escolas de ensino mutuo foram, segundo Tanuri (2000),
um dos poucos espacos em que havia, naguele tempo, algum tipo de
preocupagao com a preparacao de pessoal docente, ainda que fosse
uma preparagdo exclusivamente pratica, sem qualquer apoio tedrico.
Embora ja houvesse escolas destinadas a formagao especifica de pro-
fessores espalhadas pelo pais — as escolas normais — essas somente
viriam a ter éxito a partir de 1870, em virtude da ampla circulacéo e
consolidagao das “ideias liberais de democratizac&o e obrigatoriedade
da instrugao primaria, bem como de liberdade de ensino” (ibid., p. 64).

A tradicéo portuguesa do monopdlio do ensino superior se es-
tendeu ao longo do século XIX (DURHAM, 2003), mantendo-se, de
forma adaptada, o modelo educacional adotado até entdo: “grandes
escolas destinadas a formar quadros necessarios para a realizacéo de
atividades bem determinadas” (FIORIN, 2006, p. 14). Em virtude disso,
“chega-se ao periodo republicano com um ensino superior reduzido
em numero de estabelecimentos e de estudantes” (Id. ibid.). Durham
(2003) relata que, em 1889, quando da Proclamacéo da Republica, as
escolas de formacéo profissional — destinadas a formagao de médi-
cos, engenheiros e advogados, por exemplo — eram em torno de 24 e
pertenciam a Coroa portuguesa. Esse quadro sofreria alteragbes em
virtude da nova Constituicao que descentralizou o ensino superior e
permitiu que novas instituicdes de ensino fossem criadas, tanto pelo
poder publico quanto pela iniciativa privada, que se tornou a principal
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responsavel pelo alargamento do nimero de novas escolas de forma-
¢ao profissional que chegaram a ser 56 até 1918. Contudo, ao longo da
Primeira Republica (1889-1930), o modelo de escolas autbnomas para
a formagéo de profissionais liberais prevaleceu, sem que se consoli-
dassem as poucas tentativas de criagao de universidades.

A partir dos anos 1920/1930, intensificou-se 0 movimento de
modernizagao e industrializacdo do pais, fazendo com que os cen-
tros urbanos se tornassem, cada vez mais, o destino preferido da po-
pulagéo, o que, segundo Cacete (2014), contribuiu para que fossem
também intensificadas as demandas relacionadas a educagao. Essas
demandas eram também enunciadas por educadores da época que,
reunidos, propunham reformas educacionais significativas em todos
os niveis de ensino, com destaque para as ideias do “ensino primario
publico e gratuito [...] a modernizacdo do ensino superior, defendendo
a criacao de universidades que nao fossem meras instituicdes de en-
sino, mas ‘centros de saber desinteressado’™ (DURHAM, 2003, p. 6).

O governo de Getulio Vargas, instalado em 1930, marcou o fim
da Primeira Republica e o inicio do que ficou conhecido como Estado
Novo. Cacete (2014) explica que o governo de Getulio Vargas criou o
Ministério da Educagéo e Saude Publica e nomeou Francisco Campos
como seu primeiro ministro em resposta as demandas publicas por
reformas educacionais. Autor da Reforma Francisco Campos, o entao
ministro decretou o regime universitario como forma de organizagao
do ensino superior e elevou aquele nivel a formagao de professores
para o ensino secundario que, até entdo, era realizado pelas escolas
normais. Isso implicaria a oferta do ensino superior por universidades
e a criacdo de uma Faculdade de Educagéo, Ciéncias e Letras, como
espaco destinado a formagao daqueles professores. A Reforma Fran-
cisco Campos foi responsavel, portanto, conforme esclarece Durham
(2003), pelo estabelecimento do formato universitario a ser seguido
pelas demais instituicbes do mesmo tipo criadas no pais, que, a priori,
consistia no agrupamento de estabelecimentos de ensino ja existentes.
Além disso, embora houvesse o favorecimento do espago universitario
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para a oferta do ensino superior, a Reforma permitiu a permanéncia
das escolas autbnomas, assim como da liberdade da iniciativa pri-
vada, que poderia continuar a constituir espagos proprios de ensino,
desde que se submetesse a supervisédo do governo central. Contudo,
diferentemente da nomenclatura idealizada por Francisco Campos, as
instituices universitarias responsaveis, a principio, pela “formacéo ge-
ral, que deveria ser ampla e aprofundada, a formagéo para a pesqui-
sa cientifica [e, posteriormente] a formagao cientifica do professor da
escola secundaria” (CACETE, 2014, p. 1064) vieram a ser nomeadas
Faculdades de Filosofia ou Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Por um lado, a Reforma do Ensino Superior proposta por Fran-
cisco Campos foi considerada de carater conservador, conforme relata
Durham (2003, p. 7), mantendo 0s cursos “estritamente separados,
organizados em funcao de diferentes carreiras, cada uma das quais
sob a responsabilidade de uma faculdade, que, inclusive, decidia so-
bre o ingresso dos alunos para aquela carreira.” As implicagoes disso,
segundo a autora, incluiam a semelhanca entre os cursos, “quer fos-
sem oferecidos na universidade, quer fora dela, e os diplomas respec-
tivos tinham o mesmo valor, como ocorre até hoje” (id. Ibid.). Por outro
lado, a Reforma foi considerada importante para a época no sentido
em que procurou “dar organicidade e um caréater de universalidade ao
incipiente ensino superior brasileiro”, conforme aponta Cacete (2014,
p. 1064). Além disso, a Reforma propunha a insergao, em um sistema
de tradicéo profissionalizante, do ideal da pesquisa cientifica pura e
introduzia os “estudos pedagdgicos como condigao para a formagao
de professores para a escola secundaria em nivel superior” (id. Ibid.).

Sendo uma das trés primeiras universidades publicas criadas no
Brasil, a Universidade de Sao Paulo, estabelecida por iniciativa do Go-
verno Estadual, se destacava, segundo Durham (2003), por seu carater
mais inovador, assim compreendido pela importancia conquistada pela
sua Faculdade de Filosofia — onde lecionavam professores franceses,
alemaes e italianos — e pela compreensdo da pesquisa como uma de
suas principais fungdes, juntamente com a docéncia. Criada em 1934, a
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USP foi fundada com o objetivo claro de formar elites intelectuais, educa-
das a partir de modelos oriundos de paises mais desenvolvidos, a fim de
dirigir a nacao brasileira e superar o atraso em que se encontrava (FIO-
RIN, 2006; CACETE, 2014). Em fungao desse obijetivo, essa IES seria

[...] publica e leiga. Teria autonomia académica e profissional.
Seu nucleo seria a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
em que seriam ministradas todas as disciplinas bésicas. Os
professores da nova Faculdade trabalhariam em tempo inte-
gral, dedicados as atividades de docéncia e de ensino. A unido
da docéncia a pesquisa era a base da concepgédo da nova
universidade. Os trabalhos praticos ficariam para as escolas
profissionais (FIORIN, 2006, p. 15).

Fiorin (2006) segue relatando que a Faculdade de Filosofia era,
portanto, dividida em trés seces — Filosofia, Ciéncias e Letras — que,
por sua vez, eram subdivididas em subsecdes. No caso da Secao de
Letras, suas subsecdes eram Letras Classicas e Portugués e Letras
Estrangeiras, sendo que essa Ultima compreendia Lingua e Literatura
Francesa e Lingua e Literatura ltaliana.

Ainda em 1934, o Instituto de Educagao de S&o Paulo, antiga Es-
cola Normal, foi incorporado a Universidade de Sao Paulo, “passando a
responsabilizar-se pela formacédo pedagoégica dos alunos das diversas
segOes da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras que pretendessem
licenca para o magistério” (TANURI, 2000, p. 73). Em 1939 foi criado o
curso de Pedagogia na Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade
do Brasil, com o objetivo de formar tanto o Bacharel em Pedagogia — que
viria a desempenhar as fungdes de técnico de educagao — quanto o Li-
cenciado — que viria a atuar como docente nas redes de ensino. Confor-
me explica Tanuri (ibid.), a organizacao desses cursos, posteriormente
conhecida como ‘3+1’, consistia em trés anos de estudos ‘tedricos’,
voltados para a formagao do bacharel, € mais um ano dedicado aos
estudos ‘pedagdgicos’, ou seja, aqueles relacionados a pratica docente
e a didatica e, portanto, voltados para a formagao do professor. Assim,
ao bacharel que cursasse também esse Ultimo ano, seria permitido o
exercicio do magistério e concedido o diploma da Licenciatura.

101



A Faculdade Nacional de Filosofia estabelecia um novo padrao
ao qual as demais faculdades de filosofia deveriam se adaptar, pas-
sando a oferecer os Cursos de Letras Classicas, Letras Neolatinas e
Letras Anglo-Germanicas. A exemplo das disciplinas ofertadas nesses
cursos, o Curso de Letras Anglo-Germéanicas oferecia as cadeiras de
Lingua Inglesa e Literatura Inglesa e Anglo-Americana, Lingua e Litera-
tura Alema (FIORIN, 2006). Nessas cadeiras, “dava-se énfase especial
aos estudos de literatura em detrimento dos estudos de lingua [...] a
lingua era ministrada indiretamente por meio de anélise dos textos li-
terarios [...] o conhecimento linguistico era simplesmente instrumental,
destinava-se a permitir que os alunos lessem os textos no original”
(ibid. p. 20). O novo padrao estabelecido pela Faculdade Nacional de
Filosofia “se mantera até 1962, quando, com base no parecer 283/62,
do Conselheiro Valnir Chagas, do CFE, aprovado em 19 de outubro de
1962, reorganizam-se os Cursos de Letras no pais” (ibid., p. 16).

A reorganizacao dos Cursos de Letras estava relacionada, na-
guela ocasido, a proposta, apresentada por Valnir Chagas, de criagao
de um curriculo minimo para aqueles cursos. Densos e de resultados
duvidosos, os curriculos até entdo em vigor incluiam conjuntos de lin-
guas — cinco linguas no grupo de Linguas Neolatinas, por exemplo —
a serem aprendidos juntamente com suas literaturas (PAIVA, 2005). O
novo curriculo idealizado por Chagas propunha a aprendizagem de ape-
nas uma lingua estrangeira e duas possibilidades de habilitacdo: Portu-
gués ou Portugués e uma Lingua Estrangeira (PAIVA, 2003). A proposta
de criagcdo de uma terceira habilitagdo para o curso de Letras — Lingua
Estrangeira e literatura correspondente — foi encaminhada pela USP e
aprovada em 1966. Contudo, apenas em 1969 viriam a ser publicadas
as determinacdes referentes a formacéo pedagogica nos Cursos de Le-
tras, que deveriam, dentre outras, incluir disciplinas de Didéatica e Pratica
de Ensino em forma de Estagio Supervisionado, sem que houvesse, no
entanto, qualquer referéncia a didatica especifica de lingua estrangeira
(id. Ibid.). Além disso, tal formacéo permanecia (como se dé ainda hoje,
em muitos casos) sob a responsabilidade de pedagogos lotados em
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Departamentos, Institutos ou Faculdades de Educacao, desvinculados
do ensino de LE e distanciados das questdes que o permeiam.

O isolamento da formacdo pedagdgica de professores data,
conforme relata Cacete (2014), desde a criagao das faculdades de
filosofia e dos cursos voltados especificamente para a formacéao do-
cente. Ainda em 1962, a Secao de Pedagogia da Faculdade de Filo-
sofia, Ciéncias e Letras da Universidade de S&o Paulo ¢ transformada
em Departamento de Educagao, o qual, posteriormente, em 1969, se-
ria desmembrado da Faculdade de Filosofia, abrindo espaco para a
criagdo da Faculdade de Educagéo da Universidade de Sdo Paulo.
Essa separagao, assim como a criagao das faculdades de educacao
nas universidades brasileiras, era conflituosa e preocupante ja naquela
ocasiao, segundo a autora, cujo relato explica que

[...] temia-se que a falta de integracgéo entre a formagao pedago-
gica e a formagao especifica, além do carater excessivamente
tedrico dos cursos, agravasse-se com a separacao e a distancia
fisica entre as diferentes unidades. Entretanto, essa distancia
era o corolario de uma pratica que havia imposto, desde a cria-
cao dos primeiros cursos de formacao de professores nas fa-
culdades de filosofia, uma incompatibilidade de objetivos dentro
do mesmo curso e uma oposigao entre as disciplinas cientfficas
e as disciplinas didatico-pedagdgicas (CACETE, 2014, p. 1069).

Paiva (2005) comenta que, tendo permanecido por 34 anos em vi-
gor, o curriculo minimo criado por Chagas influencia ainda hoje os projetos
pedagdgicos dos cursos de Letras ofertados no pals. Tal influéncia é visi-
vel, principalmente, pela falta de integracéo entre a formacéo pedagogica
e a formacgéo especifica a que se refere Cacete (2014), e pela consequen-
te criagdo daquilo que Paiva (2003) chama de fosso, ou seja, uma espécie
de abismo entre as disciplinas de contelido e as disciplinas pedagogicas.
Esse fosso seria, segundo a autora, um dos principais fatores geradores
da precariedade da formacéo ofertada pelos cursos de Letras do pais,
onde, ainda hoje, os estudos tedricos permanecem sob responsabilidade
das disciplinas de ‘contetido’, subtraindo-os, portanto, das disciplinas pe-
dagdgicas, que tendem a se voltar exclusivamente para a pratica docente
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propriamente dita. Isso implica o estudo de métodos e técnicas de ensino,
por exemplo, dissociado, muitas vezes, de discussdes acerca do que seja
lingua e de como essa venha a ser aprendida. (id. Ibid.).

Desarticulagbes se fazem visiveis na formagéo docente nao
apenas por meio da falta de vinculos entre teoria e pratica, como tam-
bém por separagdes entre formacéo académica e contexto escolar,
por exemplo, que tém figurado, historicamente, entre os dilemas das
nossas licenciaturas (MAIA; MENDES, 2009). Contudo, embora esses
dilemas entejam presentes ainda hoje no cenario nacional da formagao
docente, alteracdes comegaram a surgir em virtude de propostas apre-
sentadas por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional,
LDB n. 9.394 (BRASIL, 1996). Além da inclusdo de prética de ensino
de trezentas horas, no minimo, a nova lei propunha, em seu Artigo 61,
Inciso |, “a associagéo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitacao em servico”, como fundamento da formagéao de profis-
sionais da EB, revelando, assim, conforme apontam Maia e Mendes
(ibid.), a necessidade premente de se desfazer de uma das principais
dificuldades da formagao docente no Brasil.

Dessa forma, a nova LDB n. 9.394/96, em vigor até os dias atuais,
enfatiza a valorizagéo da docéncia por meio de uma formagéo com alto
nivel de qualidade, o que, para o Conselho Nacional de Educagao (CNE),
se traduz na necessidade de estabelecimento de um novo paradigma
educacional. O CNE entende que, ara atingir um alto padréo de quali-
dade, a formagéo do professor precisa ser holistica e atingir “todas as
atividades tedricas e praticas articulando-as em torno de eixos que re-
definem e alteram o processo formativo das legislacbes passadas. A
relagéo teoria e pratica deve perpassar todas estas atividades as quais
devem estar articuladas entre si tendo como objetivo fundamental formar
o docente em nivel superior” (CNE/CP n. 28, BRASIL, 20014, p. 5, grifos
meus). Esse novo paradigma orienta a elaboracéo, pelo CNE, do conjun-
to de disposigdes que regem a formacao docente no Brasil. Dentre tais
disposicoes, ressalto as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s Cursos
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de Letras, DCN - Curso de Letras® (BRASIL, 2001b) e as Diretrizes Curri-
culares Nacionais para a Formagéo de Professores da Educacgao Basica
em Cursos de Nivel Superior, DCN - Formacéo Docente (BRASIL, 2002a).

No que se refere especificamente a formagao docente, as DCN
- Curso de Letras (CNE/CES n. 492, BRASIL, 2001b)?" definem o perfil
dos formandos daquele curso — bacharéis e licenciados — suas ha-
bilidades e competéncias, e os contelidos a serem incorporados ao
curriculo. Os egressos serdo, portanto,

[...] profissionais interculturalmente competentes, capazes de
lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a ver-
bal, nos contextos oral e escrito, e conscientes de sua inser¢ao
na sociedade e das relacdes com o outro. Independentemen-
te da modalidade escolhida, o profissional em Letras deve ter
dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de
seus estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento e
manifestagdes culturais, além de ter consciéncia das varieda-
des linguisticas e culturais. Deve ser capaz de refletir teorica-
mente sobre a linguagem, de fazer uso de novas tecnologias
e de compreender sua formacao profissional como processo
continuo, autdbnomo e permanente. [...] O profissional deve, ain-
da, ter capacidade de reflexdo critica sobre temas e questdes
relativas aos conhecimentos linguisticos e literarios (CNE/CSE
n. 492/2001, BRASIL, 2001, p. 30).

As competéncias e habilidades a serem desenvolvidas ao longo
da formacéo académica, visando a atuacdo dos profissionais de Le-
tras?? devem incluir, dentre outros,

. dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estran-
geira, nas suas manifestagdes oral e escrita, em termos de re-
cepcao e producao de textos;

. reflexao analitica e critica sobre a linguagem como fenémeno psico-
l6gico, educacional, social, histérico, cultural, politico e ideoldgico;

. viséo critica das perspectivas tedricas adotadas nas investiga-
¢Oes linguisticas e literarias, que fundamentam sua formagéao
profissional;
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. preparagéo profissional atualizada, de acordo com a dindmica
do mercado de trabalho;

. dominio dos conteldos béasicos que sdo objeto dos processos
de ensino e aprendizagem no ensino fundamental e médio;

. dominio dos métodos e técnicas pedagogicas que permitam a
transposicao dos conhecimentos para os diferentes niveis de
ensino (CNE/CSE 492/2001, BRASIL, 2001b, p. 30).

Além disso, os conteddos curriculares devem estar relacionados
aos Estudos Linguisticos e Literarios, procurando contemplar “o de-
senvolvimento de competéncias e habilidades especificas” (id. Ibid.).
Tais estudos, segundo o documento, “devem fundar-se na percepgao
da lingua e da literatura como pratica social e como forma mais ela-
borada das manifestacdes culturais” (ibid., p. 31). Em se tratando de
licenciatura, o documento afirma que deve se incluir, ainda, “os conteu-
dos definidos para a educagéo basica, as didaticas préprias de cada
contelido e as pesquisas que as embasam” (id. Ibid.) e esclarece que
as licenciaturas devem ser orientadas também pelas Diretrizes para
a Formacgédo de Professores da Educacao Basica em cursos de nivel
superior, DCN - Formagao Docente (BRASIL, 2002a).

A Resolugao do Conselho Nacional de Educagao, Conselho
Pleno (CNE/CP n. 1, BRASIL, 2002a), aprovada em 18 de fevereiro
de 2002, institui as DCN-Formagéao Docente. Dentre os diversos prin-
cipios, fundamentos e procedimentos que constituem o documento,
destaco: a) no que se refere ao desenvolvimento e a abrangéncia do
curso: “considerar o conjunto das competéncias necessarias a atua-
cao profissional [...] adotar essas competéncias como norteadoras”
(p. 2); b) no que se refere aos papéis institucionais: flexibilidade insti-
tucional, “de modo que cada instituicao formadora construa projetos
inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores nelas men-
cionados” (p. 6). O documento determina, ainda, em seu Art. 12, que
a pratica pedagodgica “néo podera ficar reduzida a um espaco isolado
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[...] desarticulado do restante do curso [mas] devera estar presente
desde o inicio do curso e permear toda a formagao do professor [...]
nao apenas nas disciplinas pedagogicas” (p. 5). Além disso, o docu-
mento esclarece que a pratica devera enfatizar “os procedimentos de
observagéao e reflexdo, visando a atuagao em situagdes contextualiza-
das, com o registro dessas observagoes realizadas e a resolucéao de
situacdes-problema” (ibid. p. 6). O documento enfatiza, ainda, a reali-
zacéo do estagio curricular supervisionado em escolas de educagao
béasica — EF e EM — a “ser desenvolvido a partir do inicio da segunda
metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela escola formadora
e a escola campo de estagio” (id. Ibid.). A Resolugdo CNE/CP n. 2,
aprovada no dia seguinte, em 19 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002b),
institui a duracéo e a carga horaria dagueles cursos, determinando que
0 estagio curricular supervisionado passe a ser de 400 (quatrocentas)
horas a partir do inicio da segunda metade do curso.

Conforme se entrevé a partir do relato acima, a concepgéo de
uma formagao docente de qualidade, proposta pela LDB/96 gerou, ao
longo do tempo, propostas e resolugcdes que procuraram lidar com a
desarticulagao entre teoria e prética, historicamente presente nos cursos
de formacéo docente no Brasil. A proposta de insercdo da pratica como
componente curricular e sua consequente articulacao com a formacao
docente como um todo causa, indubitavelmente, um impacto positivo
no desenvolvimento dos Cursos de Letras no pais, principalmente no
que tange a Licenciatura. A tentativa de extingdo do modelo 34+1 mos-
trou-se uma medida fundamental para a implementacdo da proposta
de divisdo da carga horaria minima dos cursos de Licenciatura Unica,
abrindo a possibilidade para que o ES passasse a ter 400 horas. A carga
horaria destinada aos ES (400 horas) somada a carga horaria destinada
as atividades praticas (400 horas) e a carga horaria destinada as ativida-
des académico-cientifico-culturais (200 horas) (CNE/CP n. 28, BRASIL,
2001a) pode contribuir, segundo Paiva (2005), para uma mudanga ainda
mais significativa no perfil dos cursos de formacédo docente no pals.
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Contudo, no que se refere a tal perfil, o tratamento dado ao Curso
de Letras como espago Unico de formagao, tanto do Bacharelado quan-
to da Licenciatura, compromete, a meu ver, o projeto de valorizagéo da
docéncia. Percebe-se a inexisténcia de um perfil especifico do formando
em Licenciatura, 0 que acaba por denominar o professor como mais
um profissional de Letras, assim como o tradutor, o revisor de textos ou
o roteirista, por exemplo (CNE/CSE n. 492, BRASIL, 2001b), sugerindo
profunda semelhanca na execucao das funcdes laborais desses pro-
fissionais. Além disso, considero que movimentos em prol da valoriza-
cdo da docéncia deveriam incluir ndo apenas o tratamento especifico
da formagéao do professor, como também o tratamento individual, em
nivel nacional, de cada area de atuagdo docente como, por exemplo, o
ensino de lingua materna, o ensino de lingua inglesa, o ensino de lingua
espanhola, e assim sucessivamente, de forma que o licenciando tivesse
a oportunidade de uma formacéao voltada, especialmente, para o seu
campo futuro de atuacéo. Propostas como essa, porém, esbarram em
outra questao que também permeia a histéria da educagéo no Brasil: a
escassez de recursos para o financiamento da educagao publica. Na
histéria mais recente do pais, conforme comenta Lima (2006, p. 14), por
exemplo, no que tange a educacao superior, tem havido, desde 1995,
uma “sistematica diminuicdo da verba publica para financiamento deste
nivel de ensino” em fungéo do pagamento da divida publica.

Além do exposto, permanecem, segundo Paiva (2005), outras
alteragdes necessarias no cenario da formacédo docente no pais, que
dizem respeito, por exemplo, ao predominio do tradicionalismo na or-
ganizacao dos curriculos e a incoeréncia entre os objetivos apresen-
tados por determinados projetos pedagdgicos e o perfil do egresso
do curso. Teoria e pratica permanecem desarticuladas em fungao,
dentre outras coisas, da desatualizacdo da bibliografia, do uso de
metodologia centrada no professor, do modelo tradicional de obser-
vacgao e regéncia de aulas utilizado para os ES, e do envolvimento
parcial do corpo docente, visto que
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[...] poucos sé&o os professores que se envolvem com a forma-
cao docente. Apesar de a grande maioria dos cursos serem
de licenciatura, a vocagéo do corpo docente da area de Le-
tras continua muito voltada para um perfil de bacharelado, pois
poucos sdo os docentes interessados em questdes de ensino/
aprendizagem (PAIVA, 2005, s.p.).

O status negativo da docéncia permanece, portanto, inclusive
no interior dos préprios cursos de Licenciatura os quais, conforme afir-
mam Gatti e S& Barreto (2009), ocupam um lugar secundario dentro do
modelo universitario hoje existente no Brasil. As autoras afirmam que,

[...] dentro desse quadro, a formacgao de professores é consi-
derada atividade de menor categoria e quem a ela se dedica é
pouco valorizado. Decorre dai uma ordem hierarquica na aca-
demia universitaria, as atividades de pesquisa e de poés-gradua-
¢ao possuem reconhecimento e énfase, a dedicagao ao ensino
e a formagao de professores supde perda de prestigio acadé-
mico (GATTI; SA BARRETO, 2009, p. 258-259).

Assim sendo, até mesmo aqueles que estéo / deveriam estar
profissionalmente envolvidos com a formagao e a valorizagéo docente
— incluindo docentes e discentes dos cursos de Licenciatura — véem-
-se pressionados ao descaso pela docéncia. Classificagbes feitas de
acordo com mecanismos (subliminares) de desvalorizagao da profis-
sao impactam, de forma contundente, nao apenas os cursos de Licen-
ciatura e a escola de EB, como também a sociedade brasileira como
um todo, que permanece a margem de uma educagao cidada, a qual
objetivaria, principalmente, a participagao ativa e critica do sujeito-edu-
cando nos processos de (re)construgao social.

1.4 RESUMINDO A HISTORIA

Passados aproximadamente cinco séculos desde a chegada
dos jesuitas ao Brasil, é possivel visualizar a trajetéria das ideias que
permeiam a educagao brasileira e, conforme afirma Saviani (2011, p.
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444), “construir uma visdo de conjunto das ideias pedagdgicas no Bra-
sil [esperando] que essa visao de conjunto [...] auxilie os professores
a situar, nos cursos que ministram, o objeto de suas disciplinas na
histéria da educacéo brasileira.” Situar, na histéria da educagao brasi-
leira, o objeto das disciplinas que compdem o curriculo dos cursos de
formacédo de professores de linguas estrangeiras ofertados no Brasil
impde, a meu ver, inlmeros desafios, dentre os quais, considero de
extrema relevancia o levantamento e o entendimento de diferentes con-
cepcodes de lingua, o entendimento acerca de quais sejam as relagoes
entre lingua e sociedade, o entendimento acerca de quais sejam 0s
objetivos do ensino de lingua na escola e as consequéncias desses
entendimentos para a formacéo docente e para o status da docéncia.

A trajetoria até aqui relatada coloca em evidéncia o ideario ou
visGes de mundo socialmente estabelecidos, sobre 0s quais se conso-
lidou, historicamente, um modelo de educagao que, ainda hoje, parece
influenciar fortemente os entendimentos acima mencionados e, dessa
forma, permear o ensino de linguas e a formagao de professores no
Brasil. A exemplo disso, com base em pesquisas realizadas desde
2009, por meio de um Projeto Nacional de Formagao de Professores?,
do qual participam diversas universidades publicas brasileiras, fede-
rais e estaduais, Monte Mér (2013, p. 6) afirma que

[...] a maioria dos programas de formagao de professores de
linguas prioriza o contetido daquilo que se espera que os pro-
fessores em formagao inicial ensinem: estruturas e vocabulario,
e a visdo convencional de lingua como um combinado de mor-
fologia, sintaxe, semantica, fonética e fonologia.

O ensino de LE no Brasil, definido principalmente com base
em interesses politicos e econdmicos — a ampliagéo das relagdes in-
ternacionais, a internacionalizacdo da economia, a necessidade de
atendimento as demandas do capital e do mercado de trabalho - se
estabeleceu, ao longo da histéria, visando, principalmente, objetivos
instrumentais — compreender, falar, ler e escrever. Para tanto, se va-
leu de diferentes metodologias de ensino oriundas de outros paises —
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“método traducéo, método direto, etc.” (LEFFA, 1999, s.p.) — que, su-
cessivamente, definiram as concepgoes de lingua e de aprendizagem,
as préticas docentes a serem adotadas e, consequentemente, o objeto
das disciplinas que deveriam constituir os curriculos dos cursos de for-
macao docente ofertados no Brasil. Esse cenario parece encontrar eco
nos resultados das pesquisas mencionadas por Monte Mér (ibid.), que,
embora realizadas mais recentemente, apontam ndo apenas para uma
concepgao tradicional e estruturalista de lingua, como também reiteram
o estabelecimento de objetivos instrumentais para o ensino de linguas,
em detrimento de objetivos educacionais, como o desenvolvimento,
por exemplo, da nocéo de cidadania, criticidade e agéncia.

A exemplo do que foi relatado, cito, com base na analise dos
portfélios dos participantes da pesquisa aqui apresentada, a ocor-
réncia de um grande numero de artefatos relacionados a atividades
de sala de aula e avaliacdes, cujo tema de andlise, por parte dos
participantes, era recorrentemente o ensino de topicos gramaticais.
Os artefatos®*, em numero total de seis, deveriam ser elaborados
por cada licenciando ao longo do semestre letivo (entre agosto e
novembro), a partir de suas observacdes do campo de estagio. Os
artefatos elaborados deveriam ser numerados de 1 a 6 € constar dos
portfélios a serem entregues pelos licenciandos a professora-forma-
dora, uma vez finalizado o semestre letivo. Isso posto, apresento o
artefato numero 5, elaborado por PART12 no final do més de outubro,
gue mostra uma atividade destinada a alunos do sétimo ano do EF,
acompanhada dos comentarios da participante. De acordo com o
relato de PART12, a atividade pretendia ser um jogo, conforme se
pode ver na forma como esta disposta e no uso das palavras start e
finish, que anunciam o ponto de inicio e o ponto de finalizagdo ou de
“chegada”, remetendo aos jogos de tabuleiro, em que cada jogador
avanca com sua peca, na medida em que vence cada um dos obstéa-
culos postos — nesse caso, a identificagao das profissdes apresenta-
das, por meio de resposta a pergunta What do they do?
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Figura 2 - PART12 — Artefato N. 5

Eu gostei da atividade, pois acredito que o fato
de tera forma de um jogo, com inicio e chegada,
estimula os alunos a resolvé-la, treina nao s6
0 vocabulario das diferentes profissoes, como
também um pouco de gramatica, trabalhando
0 titulo “What do they do?” e as outras formas
interrogativas. Além disso, esta atividade pro-
porciona uma abordagem totalmente nova das
que eu presenciei durante todo o estagio, fugin-
do um pouco da rotina e repeticéo.

Apesar dos pontos positivos, esta atividade foi a
primeira dada aos alunos, sem nenhuma expli-
cagao ou qualquer discussdo prévia sobre as
profissoes. A professora entregou a atividade, ex-
plicou um pouco sobre a forma de perguntar
qual é o emprego de uma pessoa, explicitada no
titulo do exercicio, e falou as profissdes de cada
personagem, pedindo para que 0S mMeninos ¢o-
piassem e fizessem em casa as frases com-
pletas, tanto a pergunta quanto a resposta. [...]

Fonte: Artefato de PART12 (Grifos meus.).

No que se refere a atividade em si, compartilho da compreensao
de PART12 de que esteja focada na aprendizagem de contelido, nesse
caso, conteldo lexical (palavras referentes a profissdes) e gramatical
(forma interrogativa). Além disso, a realizagéo da atividade pressupde a
aprendizagem do conteldo proposto por meio da enunciagao repetitiva
de perguntas e respostas. PART12 da a entender, porém, que, por se tra-
tar de um jogo, a atividade parece constituir uma novidade e uma quebra
darotina de aula. Contudo, da forma como proposta, a realizagao da ati-
vidade desconsidera aspectos como interagao, colaboragao, resolucao
de problemas, triunfo e entretenimento, por exemplo, que caracterizam
atividades Iudicas, voltadas para a aprendizagem (BOLLER, 2012). Ob-
jetivando exclusivamente o emprego ‘correto’ de regras gramaticais — o
que se faz evidente pela explicagdo dada aos alunos ‘sobre a forma de
perguntar’ e as instrugdes para a cépia e elaboracédo, por escrito, de
(vinte e oito) frases completas, entre perguntas e respostas — a atividade,
no meu entender, acaba por reforcar uma visao estruturalista de lingua e
0 uso de uma abordagem tradicional para o ensino da LE.
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As ‘explicagdes sobre a forma de perguntar’ remetem-me a ideia
de ‘aprender sobre a lingua’, ideia essa que, conforme explica Almei-
da Filho (2001), constituiu, por séculos, um toque de distingao social
no Brasil, visto a importancia atribuida a leitura de textos originalmente
escritos em grego e latim ao longo da histéria da educagéo brasileira.
Almeida Filho (ibid.) compreende que a adocéo histérica de praticas
que levam a ‘aprender sobre a lingua’ revela uma “disparidade que
nos acompanha no Brasil ha cinco séculos” (ibid., p. 23), referindo-se
a adogéo, pelos jesuitas, da abordagem tradicional como base para o
ensino de LE cléssicas, posteriormente também utilizada para o ensino
de LE modernas, na medida em que, ao longo dos séculos, “as ideias
pedagogicas tradicionais de carater religioso” veiculadas pelos jesui-
tas iam se defrontando e se mesclando com as ideias leigas (SAVIANI,
2011, p. 445). Ensinar LE por meio de uma abordagem tradicional impli-
ca, de acordo com Mulik (2012), uma concepcéo de lingua como “um
conjunto de regras, pressupondo ao aluno o estudo da gramatica com
énfase na escrita” (p. 16). Embora originalmente engendrada no Brasil
pelos jesuitas, essa concepcéo de lingua, conforme explica a autora,
encontrou fundamentagéo a partir da publicacdo, em 1916, do Cours
de linguistique génerale, de Ferdinand de Saussure. O Curso divulga

[...] os conceitos basilares de uma nova ciéncia, a linguistica.
Define o objeto dessa ciéncia, a lingua. Isola, ou distingue esse
objeto dos demais fatos da linguagem. Caracteriza linguagem
em oposicao a lingua. Caracteriza a lingua em oposicao a fala,
a escrita e a outros cdédigos de linguagem. Ademais, ao esta-
belecer toda essa abstragéo tedrica, suscita um método capaz
de imprimir rigor aos estudos linguisticos, até entdo orientados
pela subjetividade ou pela inadequagao do método emprega-
do nas ciéncias naturais, a saber, um método adequado aos
estudos sociais, o estruturalismo. Lancadas estavam as bases
da cientificidade para os estudos linguisticos, e tais estudos,
entéo, iriam se desenvolver no século surgente de maneira ja-
mais vista na histéria (RODRIGUES, 2008, p. 8).

Os escritos de Saussure tinham por finalidade principal, portanto,
0 estabelecimento da linguistica como ciéncia, o que implicava a defi-
nicdo de um objeto a ser estudado e de um método que viabilizasse o
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estudo desse objeto. A necessidade de definicdo do objeto e do método
de estudo decorriam da viséo positivista sobre o desenvolvimento das
ciéncias, cuja compreensao era de que “os fatos sé sdo conhecidos
pela experiéncia, e que a Unica vélida é a dos sentidos” (RIBEIRO, JR,
1984, p. 13-14). Seria necessario, portanto, conhecer rigorosamente o0s
fatos, de modo que fosse possivel fundamentar a construgao tedrica. A
ciéncia, nesse sentido, seria “a sistematizacéo do bom senso, que aca-
ba por nos convencer de que somos simples espectadores dos feno-
menos exteriores, independentes de nds, e que nao podemos modificar
a acao destes sobre nés, sendo submetendo-nos as leis que os regem”
(ibid., p. 14). Conforme esclarece Rodrigues (2008), o positivismo logico
e empirista se adequava perfeitamente aos estudos das ciéncias natu-
rais, uma vez que seu objeto de estudo era faciimente perceptivel pelos
sentidos. O empirismo, ou a utilizagdo de dados empiricos para a in-
vestigagao cientifica, era préatica fundamental do positivismo em virtude
da crenca de que esses refletissem a realidade tal e qual. (CARVALHO,
2010). Por isso a necessidade de basear-se na “légica empirica, ou seja,
no método experimental e na busca de relagbes de causa e efeito, assim
como na medicao de resultados (quantificagéo)” (ibid., p. 12) para o de-
senvolvimento das ciéncias, fossem elas naturais, sociais ou humanas.
O objetivo disso seria a “obtencao de uma verdade definitiva e/ou de leis
de caréter universal” (id. ibid.), o que era considerado possivel dentro da
visdo positivista de ciéncia, assim como a realizagcao de pesquisa de for-
ma independente de interesses pessoais, de subjetividade ou de juizos
de valor, tratando o objeto de estudo de forma objetiva. Isso significa,
no estudo das ciéncias, a existéncia de uma crenca na possibilidade de
que alguém pudesse “alcangar um modo objetivo (neutro, descompro-
metido, acima do bem e do mal) e superior (universal, mais abrangente
e mais completo) de entender o mundo” (JORDAOQ, 2006, p. 3).

Esse mundo, a ser entendido de forma objetiva e superior, era
tido como algo separado e anterior ao sujeito e a lingua era com-
preendida como o meio pelo qual o sujeito teria acesso a ele. Esse
mundo, que antecedia o sujeito, era visto como a Unica realidade
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existente, a qual “esta |4 para quem quiser, puder e souber vé-la”
(JORDAO, 2006, p. 3), o que significa dizer que a realidade é vista,
nesse caso, como sendo a mesma para todas as pessoas, variando
apenas 0s observadores e as suas formas de observagdo. Assim
sendo, o carater cientifico de afirmagdes sobre esse mundo / reali-
dade seria determinado conforme a proximidade dessas afirmacoes
ao mundo/realidade verdadeiramente existente. Dai o objetivo de
Saussure em desenvolver um método de estudo do objeto por ele
identificado, a lingua — que, a0 mesmo tempo, representa o0 mundo/
realidade para nos e nos permite ter acesso a ele (id. Ibid.) — a fim de
viabilizar o estabelecimento da linguistica como ciéncia.

Para tanto, no que se referia aos fatos de linguagem, a identifica-
¢ao do objeto de estudo com base apenas nos sentidos, como se dava
com o objeto de estudo das ciéncias naturais, era, do ponto de vista
de Saussure, extremamente dificil. Essa dificuldade o levou a explorar
profundamente os fatos de linguagem, a fim de definir um objeto que
tornasse possivel o estudo cientifico desses fatos. Foi assim, segun-
do Rodrigues (2008, p. 9, grifo meu), que Saussure “conseguiu isolar,
isto &, distinguir o objeto lingua dos demais fatos de linguagem, dan-
do inicio a uma enorme profuséo de estudos linguisticos.” Vista como
um dos fatos ou cddigos de linguagem, a lingua é compreendida por
Saussure como um fato social, um produto da coletividade, um sistema
abstrato, socialmente convencionado, que possui uma forma propria de
se organizar. Lingua se traduz, portanto, em um conjunto de conven-
¢Oes sociais, um sistema fechado, independente de seu uso, ou seja,
na visdo saussuriana, lingua (langue), que é um fato social, se constitui
em oposicao a fala (parole), que é um fato individual, embora o autor
reconhega que a lingua somente se realize na fala (SAUSSURE, 1997).
Esse reconhecimento de Saussure se explica pela sua convicgao de
que, assim como acontece com a lingua, a fala também se realiza na
estrutura, visto que se concretiza por meio de frases, que sao aspectos
também estruturados e sistematicos da lingua. Assim, sendo,
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[...] ainda que o falante possa ter liberdade para escolher os
termos com que ira compor seu enunciado, nao pode organi-
zar esse enunciado fora das normas da lingua, responséveis por
fazer com que o arranjo faga sentido. Assim, a fala, ainda que
individual, se realiza igualmente na estrutura. No momento em
que decide falar, o usuério da lingua ira buscar as palavras com
que pretende formar seu discurso, mas, também necessitara
estabelecer as relacdes que visam organizar essas palavras em
sentencgas. Essa ordem em si mesma & significativa em muitas lin-
guas e grandemente responsavel pela formacao do sentido, pois
a simples inversao de termos numa sentenca pode alterar dras-
ticamente o sentido [...] (RODRIGUES, 2008, p. 17, grifos meus).

A separagao entre lingua (langue) e fala (parole) estabelecida por
Saussure se dava, conforme esclarece Jordao (2006, p. 2), “a fim de
que o sistema linguistico pudesse ser estudado, ja que o uso da lingua
(parole), por ser muito complexo e relativo a cada individuo que a usa,
nao consistiria objeto razoavel para estudos cientificos.” Assim, o uso
social e ideoldgico da lingua nao estava entre os interesses primeiros de
Saussure, que se voltava, sobretudo, ao estudo da lingua em si, ou seja,
do cédigo, das formas como se estruturava, organizava e sistematizava.

Do modo como descrita e a exemplo do artefato apresentado
por PART12, a concepcéo de lingua como cddigo parece ainda sub-
jacente ao pensamento educacional referente ao ensino de linguas,
vigente no campo de estagio observado por PART12, assim como na-
queles observados por muitos de seus colegas, também licenciandos,
cujos artefatos apontam na mesma direg&o. De fato, conforme observa
Rodrigues (2008, p. 20), “a tradigao gramatical greco-latina parece que
se mantém firme em todo o ocidente”, inclusive no Brasil. Referindo-se
ao ensino-aprendizagem de lingua materna no contexto brasileiro —
0 que, com base nos relatos histéricos apresentados, amplio para o
ensino-aprendizagem de linguas em geral, inclusive de linguas estran-
geiras — Rodrigues afirma que se mantém “como senso-comum, em
nossa sociedade, a tradigdo gramatical como Unica forma de ensinar e
aprender lingua” (ibid. p. 21). Por isso, talvez, a atividade apresentada
por PART12 ndo pressupusesse explicacdes acerca das profissoes,
pois contexto e uso ndo sé&o considerados importantes nesse caso.
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Talvez, pela mesmarazéo, PART12 tenha compreendido como algo na-
tural, como parte do processo de aprendizagem da lingua, propor uma
atividade que freina vocabulario, gramatica e formas interrogativas. Tal-
vez por compreender essas como formas estabelecidas e, portanto,
as Unicas formas possiveis e ‘corretas’ de ensinar/aprender lingua,
PART12 tenha manifestado seu gosto pela atividade. Conforme aponta
Rodrigues (ibid. p. 22), as pessoas — 0 que inclui também os professo-
res em servico e aqueles em formacao inicial — “talvez ainda acreditem
que conhecer a descricao de uma lingua sera Util para melhorar seu
desempenho linguistico, ndo porgue foram disso convencidas, mas,
simplesmente, porque nao conhecem nenhuma outra maneira.” Talvez
por isso, ao invés de propor outras formas de aprender lingua e outras
atividades de ensino, PART12 tenha se limitado a sugerir uma forma
alternativa de abordar a atividade proposta, de modo a tornar o voca-
bulario apresentado mais familiar aos alunos. Conforme explica,

[e]u acredito que, antes de uma atividade como esta, principalmente por ser um tipo de jogo,
tém-se a necessidade de uma aula expositiva para que os alunos pudessem se familiarizar
com as novas palavras e aprender a associar estas com as respectivas profissoes. E claro que a
falta de estrutura da sala dificulta muito a preparacdo de uma aula expositiva interessante, mas
acredito que seja possivel produzir algo compativel, usando o conhecimento prévio que os alunos
jatém e 0 método da associagéo.

PART12 — Artefato N. 5 (Grifos meus.).

A aula expositiva — imaginando-a como uma aula em que o voca-
bulério referente as profissdes, nesse caso, seria ‘mostrado’/ apresenta-
do’ aos alunos pelo professor — poderia contribuir, do ponto de vista de
PART12, para a realizagéo da atividade/jogo, visto que, além de expor as
profissdes aos alunos, exploraria, ainda, seus conhecimentos de mundo.
Contudo, o apagamento das caracteristicas IUdicas e interacionais da ativi-
dade n&o foi mencionado por PART12, assim como |he passou desperce-
bida, talvez, a urgéncia de se refletir acerca da necessidade tanto da copia
e elaboracao escrita de frases interrogativas e respostas, quanto da aula
expositiva, para o aprendizado da lingua; Ihe passou despercebido, muito
provavelmente, a preméncia de se (auto)indagar acerca das concepcoes
de lingua subjacentes aquela atividade, de como aprendé-la e para qué.
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Sugerindo ajustes que pudessem ‘melhorar’ a atividade, PART12 demons-
trou compartilhar, ainda que inadvertidamente, da visdo de lingua adotada
naquele campo de estagio, contexto significativo para a aprendizagem da
docéncia, como veremos em capitulo subsequente.

A despeito — e provavelmente, em decorréncia — das expe-
riéncias vivenciadas nos multiplos campos de estagio frequentados
pelos licenciandos com os quais trabalhou ao longo dos anos e dos
inimeros comentérios e artefatos que evidenciam e reforgam as con-
cepcoes de lingua e de aprendizagem e os objetivos do ensino de LE,
a professora-formadora, conforme evidenciado pelo material apre-
sentado por PART12, sequiu, ao longo do semestre, reiterando as
bases de seu trabalho como formadora de professores de LE, alicer-
cada em estudos recentes sobre educacao critica, e razdes para ado-
ta-los. As notas abaixo referem-se ao primeiro dia de aula, quando a
professora-formadora se apresentou aos alunos, explicando-lhes sua
visdo sobre a educacéo brasileira, o ensino de LE na escola e, con-
sequentemente, sua compreensao acerca da definicao do objeto de
sua disciplina, parte integrante do curso de formagao de professores.

A professora-formadora explica seu posicionamento com relagdo ao ensino de LE na escola re-
gular e ao ensino de qualidade na escola publica, visto que a maioria dos alunos brasileiros esta
na escola publica. As escolas particulares ndo estdo excluidas, mas apenas abragam um nlmero
menor de alunos. A professora continua expondo suas opinides e analises no que se refere ao
ensino de LE nas escolas brasileiras, a educagao brasileira e a LDB, passando pela literatura em
Linguistica Aplicada, produgdes, leituras, etc. Os alunos permanecem em siléncio, ouvindo-a,
enquanto ela os situa naquela que é a sua perspectiva, a partir do seu l6cus de enunciagdo: lei-
turas e posicionamentos embasados na pedagogia critica de Paulo Freire e nas perspectivas cri-
ticas de McLaren e Giroux, Letramento Critico, com base nas OCEM, Linguistica Aplicada critica,
mencionando Kumaravadivelu, que discute o ensino de LE por meio da pedagogia pds-método.
0 conjunto dessas perspectivas criticas é valido, segundo a professora, para a educacdo de um
modo geral, 0 que inclui, obviamente, o0 ensino de LE. A professora-formadora denomina sua
pesquisa como ‘perspectivas criticas’, 0 que, segundo ela, pode ser mais interessante, visto
evitar distingGes entre pedagogia e letramento critico.

Fonte: Notas de Campo da Pesquisadora — NCPO1.

A partir de sua perspectiva acerca da formagao docente, a pro-
fessora-formadora havia solicitado e enviado, via Moodle, dois textos?®
para leitura e discusséo nesta primeira aula. A tarefa consistia, além
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da leitura dos textos, na escrita das impressdes e reflexdes de cada
licenciando acerca dos textos lidos. Em um dado momento da aula,
seguiram-se as leituras e comentarios de cada um dos licenciandos,
conforme solicitagao da professora-formadora. De um modo geral, os
licenciandos comentaram os textos lidos, manifestando a necessidade
de respostas objetivas e praticas aos problemas enfrentados hoje na
escola, no que se refere ao ensino de LI. A exemplo disso, cito as falas/
leituras de duas das participantes da pesquisa, PARTO1 e PART24, que
explicitam essa demanda de forma bastante explicita.

A questdo da igualdade em
relacio a0 ensino-
aprendizagem esta presente
nos dois textos. O objetivo da
abordagem critica é fazer com
que todos os alunos tenham
acesso, possibilidade e voz de
forma igualitiria. Confesso
que tenho bastante dificuldade

[...] eu posso escrever os textos mais lindos,
achar que a profissio de professor é poética ou
eu posso romantizar a situagdo, mas quando a
gente chega na sala de aula, a gente tem um
choque, niio da pra aplicar tudo o que a gente
quer € € 0 que eu senti um pouco na questio
desses texto é que falia o ‘como’, falta um
pouco o ‘come’ [...] E isso, a gente tem muita
dificuldade e a gente fala sobre a dificuldade,

nesse aspecto, no quesito
‘como’ fazer isso [...].

mas nio como abordar ela, como passar por
cima dela e metabolizarisso.

PARTOI PART24

Em resposta aos alunos, a professora-formadora fez observacoes
acerca da demanda por ‘receitas’ no campo da formacéo de professo-
res no Brasil e, em seguida, deu explicagbes sobre a influéncia do tecni-
cismo sobre a formagao docente. As notas de campo mencionam que

[...] a professora-formadora segue explicando como o tecnicismo acabou influenciando a agao
docente, “alimentando” a passividade do professor. A tomada de decisdes em sala de aula é, no
entanto, inevitavel. Para tomar decisoes é absolutamente necessario refletir. Assim sendo, por mais
tecnicista que tenha sido a sua formagao, ainda assim o professor é reflexivo de alguma forma. As
decis0es, no entanto, ndo podem ser focadas apenas na sala de aula, visto que o0 que acontece em
sala de aula esta relacionado diretamente com o que acontece fora da sala de aula. A dimensao
critica deveria trazer elementos para a reflexo critica, mas isso ndo aconteceu. Essa dimensdo néo
veio para os cursos de formagdo de professores. Em decorréncia disso, muitas questoes foram
“varridas para debaixo do tapete: racismo, sexismo, questoes de género, classismo, homossexua-
lismo... Nunca formamos professores para discutir essas e outras questoes, socialmente relevantes
e que influenciam, sim, as salas de aula”, afirma a professora-formadora.
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A pedagogia tecnicista, conforme mencionado anteriormente,
teve forte insergéo na educagéo brasileira no final dos anos 60. A épo-
ca, segundo Luckesi (1994, p. 63), procurou-se “adequar o sistema
educacional a orientacéo politico-econémica do regime militar: inserir
a escola nos modelos de racionalizagao do sistema de producao ca-
pitalista”, sendo a LDB n. 5.692/71 um dos marcos de implantacao
dessa pedagogia no Brasil. Saviani (1999, p. 23) esclarece que, “a
partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos prin-
cipios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia
advoga a reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-lo
objetivo e operacional.” Assim sendo, o planejamento da educacao,
de acordo com a pedagogia tecnicista, pretendia resultar em uma
educacdo em que as interferéncias subjetivas fossem minimas, o
que demandava a mecanizagao do processo educacional. O objetivo
era garantir o funcionamento eficiente da educacao e, para tanto, os
meios de ensino passam a ocupar a posicao principal do processo
educativo, devendo ser organizados de forma racional. Isso implica
em professor e aluno ocupando posigdo secundéaria, “relegados que
sdo a condicdo de executores de um processo cuja concepgao, pla-
nejamento, coordenacao e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais” (ibid. p. 24).
Sustentada teoricamente pela psicologia behaviorista (comportamen-
tal), a pedagogia tecnicista considera 0 ensino como um processo de
condicionamento, realizado por meio do refor¢co de respostas (LUC-
KESI, 1994). Assim sendo, a comunicacdo entre professor e aluno
é exclusivamente técnica, pois visa a garantir que a transmissao de
conhecimento se dé de forma eficaz. Por isso, “debates, discussoes,
guestionamentos s&o desnecessarios, assim como pouco importam
as relagoes afetivas e pessoais dos sujeitos envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem” (ibid., p. 62). O objetivo maior da pedago-
gia tecnicista consistia, conforme Saviani (1999), em formar individuos
eficientes e capazes de contribuir para aumentar a produtividade da
sociedade, 0 que supostamente garantiria a igualdade social, pondo
um fim & marginalidade, que ameagava o equilibrio do sistema social.
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Explica-se, assim, a passividade do professor, observavel na fala
da professora-formadora, herdada, conforme comenta, da pedagogia
tecnicista. A esse professor foi negado espaco para desenvolver e
colocar em prética seus proprios saberes, compreendidos, portanto,
como menores e invalidos. A pratica limitada e reduzida da reflexao,
voltada exclusivamente para a sala de aula, teria transformado o pro-
fessor em um executor mecéanico de seu trabalho, privado de reflexivi-
dade e de criticidade, incapaz, portanto, de perceber as relacdes entre
questdes que permeiam a sua sala de aula e questdes que permeiam
o mundo fora dela, entre o ensino de lingua e a sociedade.

Assim, embora os discursos e as praticas da professora-for-
madora, evidenciados ao longo do semestre letivo, apontem para
concepcdes de educacao, de lingua e de aprendizagem diferentes
daquelas observadas pelos licenciandos em seus campos de estéa-
gio, a aprendizagem pela observagao (BAILEY et al., 1996; BORG,
2004; PENNYCOOK, 2004; MARCELO, 2009; MARTIN; MORGAN,
2015) parece ter um forte impacto sobre os licenciandos, afetando
profundamente a construgao de seus entendimentos acerca do que
signifique ser professor de LE/LI e dos objetivos do ensino dessa(s)
lingua(s) na escola brasileira. A intensidade desse impacto se deve,
a meu ver, a dimens&o histérica e aos acontecimentos discursivos a
que se refere Foucault (2006) na epigrafe deste capitulo.

Tomando a nogado de acontecimento discursivo como par-
te integrante da nogao de discurso, Foucault (2006) esclarece sua
compreenséo de discurso como uma série de acontecimentos dis-
cursivos, sendo o acontecimento uma coisa dita por alguém em um
dado momento. O que interessa, segundo o autor, acerca da coisa
dita, ndo é o sentido do que foi dito, mas sim “a fungéo que se pode
atribuir uma vez que essa coisa foi dita naquele momento”, visto a
relacao da coisa dita com outros acontecimentos “que pertencem ao
sistema econémico, ou ao campo politico, ou as instituigdes” (ibid., p.
256), ou seja, ao “aparelho de Estado”, tido, no passado, como Unico
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espago de atuagao do poder politico (ibid., p, 262). Interessado “no
que nos acontece hoje, No que somos, No que é a nossa sociedade”
(ibid., p. 258), Foucault argumenta que dentro da dimenséo histérica
existente naquilo que somos e naquilo que é a nossa sociedade sao
produzidos acontecimentos discursivos aos quais somos ligados de
forma inseparavel, o que significa dizer, segundo o autor, que nao
somos, de fato, nada além do que foi dito ao longo do tempo.

Observando os participantes desta pesquisa, enxergo, na pra-
tica docente observada por PART12 e nos comentérios e demandas,
tanto seus quanto de seus colegas, futuros professores, uma atitude
receptiva e inconteste aos saberes e fazeres alheios; percebo uma
certa resignacéo diante das condigdes de trabalho instituidas; reco-
nheco a aceitagao silenciosa de orientacdes educacionais e metodo-
l6gicas pré-determinadas; deparo-me, uma vez mais, com a passivi-
dade, o conformismo e a inacdo impostos a docéncia ao longo da
histéria brasileira, incorporados, novamente e também, naqueles que
ainda estao por se tornar professores. Sim, parece-me que somos, de
fato, ligados aos acontecimentos discursivos que construiram a nossa
histéria e, corroborando as suspeitas de Monte Mér (2013), percebo
que das nossas identidades docentes fazem parte herangas jesuiti-
cas, coloniais e militares, sem duvida. Isto posto e referindo-me aos
acontecimentos discursivos mencionados por Foucault (2006), passo
a compreender que somos habitados por eles, no sentido de que es-
ses discursos constituem as nossas identidades, os nossos saberes,
as nossas atitudes e as nossas compreensdes de mundo.

Diante disso, restam algumas duvidas: estariamos irreversi-
velmente aprisionados a objetividade, a neutralidade, a unicidade,
a homogeneidade e ao universalismo — alguns dos discursos que
nos habitam/constituem? Estaria ai a explicacdo para os resultados
pouco satisfatorios da educagao praticada no contexto brasileiro, em
que permanecem apagadas suas dimensodes cidada, critica e parti-
cipativa, conforme comenta Monte Mér (2013)7 Estariam al as razbes
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geradoras do estatuto social da docéncia no Brasil, principalmente no
que tange ao ensino de linguas / lingua inglesa na escola publica de
educagao basica, onde, segundo o imaginario nacional coletivo, nao
é possivel aprender inglés (COELHO, 2005; PAIVA, 2006; OLIVEIRA,
2007; LIMA, 2011)? Estariamos, diante disso, fadados a submisséao,
ao siléncio, ao medo e a inagao?

Conforme mencionado na Introdugéo deste volume, Canagara-
jah (2016) chama a atengao para o fato de que, em meio ao conflito
de paradigmas no qual nos encontramos, eis que surgem outras for-
mas de pensar o mundo, a lingua, a comunicacédo, o conhecimento,
alternativamente aquelas influenciadas pelos valores e ideologias do
lluminismo europeu. Retomando o que foi mencionado pelo autor,
vale ressaltar as “mudancas significativas nas condicdes geopoliti-
cas, acompanhadas por mudancas tecnoldgicas e comunicacionais
dramaticas (indexadas pelo cliché ‘globalizagao’)” (ibid., p. 8) e o fato
de que tais mudangas tém causado uma profunda reorientagdo nos
discursos, tanto publicos quanto académicos, esses Ultimos também
voltados para a area de ensino de LI como um todo. Identificando a
formagao docente como um dos dominios profissionais pertences a
essa area, Canagarajah explica que as trajetorias histéricas desse do-
minio nem sempre sédo paralelas ou consistentes aquelas dos demais
dominios — métodos de ensino de linguas ou aquisicado de segunda
lingua, por exemplo. Isso significa dizer que, como “cada dominio
apresenta suas proprias questodes, formando discursos incomensu-
raveis” (id. Ibid.), de forma independente, o dominio da formagéo do-
cente também tera suas préprias questoes e seus proprios discursos.

Diante do relato apresentado ao longo deste capitulo, ficam vi-
siveis as trajetérias, as questdes e a profusdo de discursos que vém
permeando a docéncia no Brasil ao longo da histéria, assim como
ficam visiveis sua relagdo com outros acontecimentos econémicos
e politicos e os impactos disso sobre o ensino, o docente e a sua
formagao. Contudo, considerando que, conforme comenta Foucault

123



(2006), somos constituidos ndo apenas pelo quanto dito ha séculos,
mas também pelo quanto dito ha anos, meses, semanas, resta saber
se e de que maneira as novas formas de pensar o mundo e as recentes
mudancas geopoliticas, tecnoldgicas e comunicacionais trazidas pela
Pés-Modernidade, tém (ou n&o) impulsionado mudangas nas praticas
e orientacdes pedagdgicas ou reorientado os discursos referentes ao
dominio da formacéo docente em LE/LI no Brasil e que impactos isso
estaria (ou n&o) lhe causando. Tratarei disso no proximo capitulo.






Tudo na histéria humana tem suas raizes na terra, o que Sig-
nifica que devemos pensar sobre a habitagao, mas significa
também que as pessoas pensaram em ter mais territorios,

e portanto precisaram fazer algo em relagéo aos habitantes
nativos. [...] Assim como nenhum de nds esta fora ou além da
geografia, da mesma forma nenhum de nés esta totalmente
ausente da luta pela geografia. Essa luta é complexa e interes-
sante porque nao se restringe a soldados e canhdes, abran-
gendo também ideias, formas, imagens e representagoes.
(SAID, 1993, p. 39-40).

Este capitulo objetiva contar uma outra histéria: a histéria das
percepgdes humanas, das formas como nés, os seres humanos, perce-
bemos o mundo ou ‘a realidade’ a nossa volta e vimos a penséa-la, com-
preendé-la ou representa-la, enfim, como vimos a conhecé-la. Trata-se,
portanto, de um capitulo que procura adentrar-se no mundo das ideias,
procurando contar a histéria delas, de onde elas surgem, de como se
manifestam e de como passam a constituir as nossas visdées de mundo.
No universo do ensino de LI e da formacé&o docente nessa éarea, este
capitulo procura tratar, por conseguinte, das formas como determinadas
ideias ou visbes de mundo tém fundamentado o desenvolvimento de
uma dada filosofia de ensino de LI e embasado, consequentemente, a
formacao inicial de professores, procurando compreender, simultanea-
mente, as consequéncias disso no atual cenario educacional brasileiro.

2.1 HISTORIAS, NARRATIVAS E DISCURSO

Em uma aclamada apresentacao no programa TED-Talks®, a fa-
mosa escritora nigeriana Chimamanda Ngozi Adichie (2009) mostra, por
meio de relatos de experiéncias vivenciadas por ela propria e por outros,
0 quanto se pode ser impressionavel e vulneravel diante de uma histo-
ria, principalmente quando ainda se é crianga. Ora no papel de objeto
de determinadas histérias — quando, por exemplo, identificada como
pessoa oriunda da Africa, ‘pais’ da catéstrofe, “com lindas paisagens,
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lindos animais, e gente incompreensivel, lutando guerras sem sentido,
morrendo de pobreza e de AIDS, incapazes de se defender e esperando
ser salvas por um estrangeiro branco e gentil” (ADICHIE, 2009, online);
ora no papel de sujeito de outras histérias — como quando, na chegada
a Guadalajara, a surpresa pelo cenario encontrado nao corresponder a
expectativa de assistir ao planejamento e organizacao da fuga em mas-
sa do povo mexicano para os EUA — Adichie alerta para O Perigo da
Histéria Unica?’, ou seja, 0 perigo de se ter acesso somente e sempre
a uma Unica histéria de um povo e as inlmeras versdes dessa mesma
histéria. A histdria tnica, segundo a autora,

[...] cria esteredtipos e o problema dos esterettipos ndo € que
sejam falsos, mas sim que sejam incompletos. Eles fazem com
gue uma histéria se torne a Unica histéria [...]. A consequéncia
da histéria Unica é esta: ela rouba a dignidade das pessoas.
Ela torna mais dificil o nosso reconhecimento da nossa igual-
dade humana (id. Ibid.).

A escritora salienta, ainda, que o nUmero de histdrias contadas,
a maneira como sao contadas, quando sao contadas e por quem de-
pende, fundamentalmente, de questdes relacionadas ao exercicio do
poder, ou seja, a “habilidade ndo apenas de contar a histéria de outra
pessoa, mas de fazer daquela a histéria definitiva daquela pessoa”
(id. Ibid.). Assim, parece-me que Adichie compreende que seja im-
portante evidenciar a influéncia das histérias sobre os modos como
as pessoas percebem e interpretam o mundo em que vivem, sobre
Como enxergam as outras pessoas e compreendem suas posicoes
no mundo social, de forma que se torne possivel destacar a existén-
cia de uma multiplicidade de histérias — e nao apenas de versbes de
uma mesma histéria — contraposta a ideia de histdria Unica, cujas
implicacdes — a ideia de totalidade, por exemplo, ou seja, da possi-
bilidade e necessidade do conhecimento de um todo: todo o mundo,
todo um povo, toda a histéria — tém gerado resultados insatisfatérios
no que diz respeito a vida humana.
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A importancia daquilo a que se refere Adichie encontra explica-
¢ao em estudos e analises sobre a mente e a inteligéncia humanas.
Tradicionalmente atrelados a uma visdo de mundo como algo imuta-
vel e, portanto, algo que estaria “l4 para ser observado” (BRUNER,
19914, p. 1), os estudos sobre a mente humana centraram-se, prin-
cipalmente, em descobrir de que maneira as pessoas passariam a
conhecer o mundo; ‘a realidade’ de forma ‘verdadeira’; como viriam
a adquirir “um entendimento confiavel do mundo” (id. Ibid.). Esses
estudos — centrados, portanto, na mente humana e no desenvolvi-
mento dos conhecimentos humanos sobre ‘a realidade’ — fundamen-
tavam-se, principalmente, em duas vis0es: a visao empirista — voltada
para as relacdes da mente com um mundo natural externo; e a visdo
racionalista — que pressupunha um olhar interno para os poderes da
mente, em busca dos principios da razdo. Em ambos os casos, o
desenvolvimento da mente humana era visto de forma uniforme e
linear, partindo de uma incompeténcia em compreender a realidade
até alcangar uma competéncia final, desenvolvida por meio de pro-
cessos de organizacdo mental ou de principios de reflexdo, ambos
voltados para que pudéssemos entender o mundo “como ele é” (id.
Ibid.). Logo, muito daquilo que sabemos sobre como os seres huma-
nos adquirem conhecimento e constroem ‘a realidade’ é baseado em
estudos acerca das formas como as pessoas passam a conhecer 0s
mundos natural e fisico — em termos de causas, probabilidades, re-
lacdo tempo e espaco, etc. Assim sendo, ao longo da histéria da hu-
manidade, 0s estudos sobre o conhecimento humano e a construgao
da realidade centraram-se, principalmente, no desenvolvimento de
criangas como pequenos cientistas, ldgicos ou matematicos (ibid., p.
4), objetivo perseguido em funcdo das ciéncias empiricas, de base
iluminista. Bruner argumenta, contudo, que nédo se compreende a
realidade social formando pequenos cientistas, l6gicos ou mate-
maticos, visto que, embora tenhamos aprendido muito sobre como
construimos e explicamos um mundo natural, ainda sabemos muito
pouco sobre como 0s seres humanos constroem o mundo social,
sobre como constroem e representam o “dominio rico e confuso da
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interacdo humana” (id. Ibid.). O que se sabe, conforme explica, é que
assim como acontece com os dominios légico-cientificos de constru-
¢ao da realidade, o dominio da interacdo humana é

[...] um dominio sustentado por principios e procedimentos.
E equipado com um conjunto de ferramentas culturais ou tradi-
cao por meio dos quais seus procedimentos s&do modelados; e
seu alcance é tao abrangente e tao ativo quanto o boato em si.
Sua forma é tao familiar e tdo onipresente que passara prova-
velmente desapercebida, do mesmo modo em que supomos
gue o peixe sera o Ultimo a perceber que existe agua (id. ibid.).

O argumento de Bruner se baseia, portanto, na ideia de que
a vida humana, ou simplesmente aquilo que chamamos de vida, é
construida por meio de narrativas — “histérias, desculpas, mitos, razdes
para fazer ou nao fazer, e assim por diante” (id. Ibid.). Da perspectiva
pela qual a observa, o autor afirma que a organizagdo da meméria e
da experiéncia humana, assim como a construgao e transmissao de
experiéncias e a partilha de informacdes se da em forma de narrativa.
Nenhuma outra forma de organizar ou descrever as experiéncias do
tempo consegue, conforme explica, capturar o senso de “tempo vivi-
do” como a narrativa. Assim, o “tempo vivido”, ou aquilo que chama-
mos ‘vida’, se confunde com narrativa, fazendo perceber que

[...] a narrativa imita a vida, a vida imita a narrativa. A ‘Vida’, nesse
sentido, € o mesmo tipo de construgao da imaginagao humana
que a ‘narrativa’ é. Ela [a vida] é construida pelos seres humanos
por meio do raciocinio ativo, pelo mesmo tipo de raciocinio por
meio do qual construimos narrativas (BRUNER, 2004, p. 692).

A narrativa se define, conforme demonstra, como “uma forma
convencional, transmitida culturalmente e restringida pelo nivel de
compreenséo de cada individuo e pelo seu conglomerado de recur-
sos, colegas e mentores” (BRUNER, 19914, p. 4). Desse modo, nos-
sas interpretacdes da ‘realidade’ estao baseadas nas informacoes de
que dispomas, ou seja, nas narrativas nas quais vivemos culturalmen-
te, o que significa dizer que construimos ‘a realidade’ de forma narrati-
va e somos constituidos pelas narrativas, que, por sua vez, constroem
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‘a realidade’. Isso se d&, conforme explica Fuller (1994) acerca dos
estudos de Bruner (1990), pelo fato de 0 homem precisar se adaptar
ao ambiente cultural e humano que o circunda e, para tanto, lhe ser
disponibilizado uma espécie de conjunto de ferramentas culturais —
cultural tool kit — que viabiliza tal adaptacao. A narrativa seria, portanto,
uma das mais importantes dessas ferramentas, desenvolvida pelo in-
dividuo a partir de sua cultura, num processo de integrar-se e tornar-
se parte da cultura coletiva, de interpretar e construir a ‘realidade’.

Contudo, ainda na perspectiva a que se refere o autor, faz-se
importante ressaltar que, contrariamente as construgbes elaboradas
a partir de procedimentos légicos e cientificos, que poderiam ser eli-
minadas em decorréncia de falsificagbes, as construgdes narrativas
“conseguem alcancar apenas a verossimilhanga [...] s&o uma versao
da realidade, cuja aceitacéo é regulada por convencéao e pela ‘neces-
sidade narrativa’ ao invés de verificagdo empirica ou de preciséo logi-
ca” (BRUNER, 1991a, p. 4-5), como no caso do pensamento cientifico.
Fuller (1994) explica, nesse sentido, que a narrativa incorpora principios
especificos que lhe conferem a sua ‘aparéncia de vida', mas ambos,
tanto o pensamento cientifico quanto a narrativa, sdo apenas uma ilu-
sao da realidade. Conforme Bruner (2004, p. 693) enfatiza, do ponto de
vista psicolégico, “ndo existe tal coisa como a ‘vida propriamente dita’”,
significando que “uma vida vivida é inseparavel de uma vida contada
[...] uma vida nao é ‘como ela foi’ mas como ela foi interpretada e re-
interpretada, contada e recontada” (ibid., p. 708). Isso explica porque,
segundo o autor, algumas estruturas formais da narrativa de vida sao di-
ficeis de mudar, pois séo incorporadas ao discurso familiar muito cedo e
persistem, mesmo que as condigdes se alterem. Assim, a mente nunca
esta livre de um compromisso prévio, de um pensamento, crenga, teoria
ou conceito anterior, “n&o existe um olho inocente [...] mas ha, ao invés,
hipdteses, versdes, cenarios esperados. O N0SSO COMPromisso prévio
sobre a natureza de uma vida é que ela & uma historia” (ibid., p. 709).
Assim, considerando que “qualquer histéria que se possa contar sobre
0 que quer gue seja é mais bem compreendida se forem considerados
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outros modos como ela pode ser contada” (id. Ibid.), a importancia de
se evitar a historia Unica a que se refere Adichie (2009) esta na ideia pro-
posta por Bruner (19914, p. 6) de se observar como a narrativa “opera
como um instrumento da mente na construcao da realidade.”

Nesse sentido, além do ja mencionado, o autor faz referéncia a
outros tracos da narrativa que contribuem para essa construgdo como,
por exemplo, a sequéncia temporal que a envolve, ou seja, a ideia de
que a narrativa é irredutivelmente duradoura, sendo que os eventos
narrados ocorrem ao longo de um “tempo humano” — em contraposi-
¢ao ao tempo abstrato ou ao tempo de “relégio” (RICOEUR, 1984-88
apud BRUNER, 19914, p. 6) — cuja importancia & definida de acordo
com o significado atribuido aos eventos nele ocorridos; a sequéncia
temporal é, portanto, um trago essencial da narrativa e contribui para
a construcao da realidade uma vez que torna a narrativa uma forma
de construir e representar a ordem sequencial dos eventos humanos.

O autor menciona, ainda, o fato de que, além de ser uma das
formas mais usadas para a organizagao da experiéncia humana, a nar-
rativa € um dos poderes da mente que mais cedo aparece na crian-
ca. Assim, uma histéria pode faciimente vir a ser tomada como algo
dado, algo que “é como €” g, por isso, nao precisa ser interpretada,
mas apenas tomada da forma como é (BRUNER, 19914, p. 9). Assim
sendo, a interpretacdo torna-se necessaria apenas quando ha confu-
sdo ou incompletude. Habilmente construida, a narrativa parece nos
permitir a possibilidade de apenas uma Unica interpretagao, visto que
nos seduz, convencendo-nos e predispondo-nos a uma interpretacao
unica. Além disso, sendo profundamente convencionada socialmen-
te, conhecida e canbnica, a narrativa torna-se banal e portanto, mais
uma vez, dispensa interpretacdes. Eis al um modo de se construir a
ilusdo de que interpretacdes sejam desnecessarias, e de se eliminar,
conjuntamente e consequentemente, a possibilidade da suspeita dos
fatos narrados. Dessa forma, a interpretacdo das narrativas torna-se
comparavel, conforme explica Bruner, “as configuragdes padrao de um
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computador”, ou seja, um modo de economia, em que aquilo que se
economiza, nesse caso, é o tempo e o esforgo necessarios para que
se possa lidar com o conhecimento (ibid., p. 10). Eis ai um modo de se
fazer da atividade interpretativa uma atividade rotineira e limitada e de
se construir e se perpetuar uma histéria Unica.

Construida em termos de dois componentes linguisticos — o
que aconteceu e porque vale a pena contar (BRUNER, 1991a, p. 12)
— uma narrativa, para ser considerada como tal, precisa preencher o
critério da ‘narratividade’, ou seja, além de um script como pano de
fundo, a narrativa precisara evidenciar uma transgressao ao canone,
uma violagdo do script canbnico, de modo a violentar sua legitimi-
dade. Essas violacdes das convengdes devem se dar de modo que
sejam culturalmente compreensiveis, ou seja, essas violagbes devem
ser, em si, também convencionais (BRUNER, 1991b, p. 72). Sdo essas
violagbes que garantem a ‘narratividade’ de uma histéria, uma vez
que evidenciam algo fora do comum, algo incerto ou problematico,
que suscita atividade interpretativa. Assim sendo, “o que torna alguma
coisa ‘interessante’ é, invariavelmente, uma ‘teoria’ ou ‘histéria’ que
vai de encontro as expectativas ou produz um resultado contréario as
expectativas” (ibid., p. 71-72). Nessa perspectiva, uma vez que uma
transgressao pressupde uma norma, a narrativa €, portanto, conside-
rada normativa. Levando em conta que, por um lado, a narrativa legi-
tima a cultura, 0 mundo cultural € as suas organizag6es, €, por outro,
legitima as normas, da forma como elas “existem” (BRUNER, 19914,
p. 16), uma violagdo da expectativa convencional gera desequilibrio
e estabelece o problema com o qual a narrativa devera lidar, sem ne-
cessariamente precisar resolvé-lo. Nas violagcdes das convencdes es-
tao as oportunidades de mudancga, 0s espacos para novas formas de
perceber 0s acontecimentos humanos, novas formas de perceber e
construir a realidade. Nesse sentido, o exemplo fornecido pelo autor
refere-se ao ceticismo com o qual, a partir da segunda metade do sé-
culo XX, se passou a questionar a legitimidade das realidades sociais
e as formas como as pessoas conhecem ou constroem a realidade.
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O problema estaria relacionado a uma viséo de mundo € a tradigoes
intelectuais que, pertencentes ao grupo dominante, teriam sido im-
postas a outras comunidades em detrimento de seus conhecimentos
locais. Isso teria, segundo Canagarajah (1999a; 2005), apagado a he-
terogeneidade dos discursos e imposto significados Unicos, criando,
portanto, a ilusdo de uma realidade Unica. Canagarajah (1999a) expli-
ca, ainda, que a multiplicidade de cdédigos e de vozes foi percebida
e anunciada por pdés-modernistas como Lyotard (1988) que, em seu
livro O Pés-Moderno, atacou o que ele chamou de grandes relatos ou
grandes narrativas, ou seja, a ideia de totalidade. Definidos por Lyo-
tard (1988) como um modo tradicional de ensinar, isto é, de transmitir
regras que definem competéncias, comportamentos e saberes, 0s
grandes relatos, segundo o autor, constituiriam as vidas das pessoas
e suas relacdes sociais. Conforme explica, a

[...] tradigdo dos relatos é ao mesmo tempo a dos critérios que
definem uma triplice competéncia — saber-dizer, saber-ouvir,
saber-fazer — em que se exercem as relacdes da comunidade
consigo mesma e com o que a cerca. O que se transmite com
os relatos é o grupo de regras pragméaticas que constitui o
vinculo social (ibid. p. 40).

Assim sendo, a tradicao dos relatos ou as grandes narrativas sao
responsaveis, segundo o autor, pela transmissdo das regras que permi-
tem o convivio ou as relagdes sociais, por meio das quais as pessoas
aprendem como fazer, como falar e como interpretar as coisas. Seria,
portanto, pela tradicao dos relatos que as pessoas aprenderiam a com-
preender o mundo, a cultura, a histéria, o outro € a si mesmas. Nesse
sentido, vale ressaltar que a organizacao narrativa de certos dominios
— como a diviséo do trabalho, as trocas linguistica inerentes a comuni-
dade, as crengas e os procedimentos sociais, do convivio social, por
exemplo — torna impossivel, conforme comenta Bruner (1991a, p. 20),
pensar um individuo, membro de uma cultura, como um ser isolado, que
“opera dentro da sua propria pele, em um vacuo cultural”, uma vez que
sua mente somente podera se expressar a partir dos sistemas simbo-
licos da cultura da qual esse individuo é integrante, considerando que
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uma ‘cultura’, ‘histéria’ ou ‘tradicdo’ sdo criagbes resultantes do acu-
mulo de narrativas em grande escala. O que cria uma cultura, portanto,
“deve ser, certamente, uma capacidade ‘local’ de acumular histérias de
acontecimentos do passado em algum tipo de estrutura diacrénica que
permite uma continuidade no presente” (ibid., p. 19-20).

Observando a cultura na qual se inserem as pessoas, suas vidas
e relagdes sociais pelo viés da Pés-Modernidade, ou seja, um viés que
considera as transformagdes culturais ocorridas nas sociedades pds-in-
dustriais, Lyotard (1988) vislumbra, no movimento modernista, 0 maior
exemplo daquilo a que se refere como tradicao dos relatos e usa, como
seu foco principal, a questao do saber conforme concebido pela moder-
nidade e incorporado as culturas sob a sua égide. Fundamentado no llu-
minismo e resultando nas ciéncias empiricas, 0 movimento modernista
teria, em nome da raz&o, suplantado os conhecimentos de outras comu-
nidades, impondo-se como vélido para todos (CANAGARAJAH, 1999a;
2005). Nessa perspectiva, a heranca cultural moderna teria sido transmi-
tida por meio das grandes narrativas e O Pds-Moderno (LYOTARD, 1988)
seria uma rejeigdo a essas narrativas como forma Unica de saber, de ser
e de compreender o mundo, o que fez surgir dividas acerca da legitimi-
dade das formas de compreensao do ‘real’ e de questionamentos acer-
ca dos modos como as pessoas aprendem a construi-lo. A teoria social
moderna, conforme explica Silva (2013, p. 112), estaria pautada na ansia
de ordem e de controle, em teorias e explicacdes abrangentes ou uni-
versais, capazes de reunir “num Unico sistema a compreensao total da
estrutura e do funcionamento do universo e do mundo social.” Nesse
sentido, a Pés-Modernidade desconfia profundamente das pretensoes
totalizantes de saber do pensamento moderno e entende que a visao
de saber relacionada a ideias de razao, cientificidade, racionalidade,
objetividade, impessoalidade e universalidade, centrais ao pensamento
iluminista, s&o a raiz dos problemas que assolam a nossa época, uma
vez que expressam a “vontade de dominio e controle dos modernos” (id.
Ibid.). Sob essa perspectiva, Lyotard (1988), irredutivel da sua visdo de
que as ideias iluministas de universalismo e busca pela ‘verdade’ teriam
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sido usadas como ferramentas de poder ao longo da histéria, entende
que seja necessario questiona-las e aboli-las. E com esse objetivo que
0 autor coloca em evidéncia sua teoria de que “saber e poder [sd0] as
duas faces de uma mesma questao” e pergunta “quem decide o que
é saber, e quem sabe o0 que convem decidir?” (p. 14).

Ensinados a ver a lingua como um sistema abstrato e neutro
e, portanto, privada de valores ou ideologias, aprendemos, segundo
Canagarajah (1999a), a compreendé-la como um meio capaz de nos
revelar uma realidade sem distor¢gdes. Essa foi a orientacao que funda-
mentou o lluminismo, abrindo espago para o uso da lingua como uma
ferramenta passiva, capaz de permitir as pessoas acesso ao mundo
natural e a compreenséo de suas leis. Essa concepcéo de lingua so-
mente viria a ser questionada pelo estruturalismo de Saussure ([1919]
1997), conforme mencionado no capitulo anterior. Sob a perspectiva
estruturalista, a lingua seria, segundo Canagara