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RESUMO

Considerando a necessidade de professores que exercam uma docéncia
de melhor qualidade, a presente pesquisa tem como tema A Formacado do
Professor de Lingua Portuguesa e o aborda sob o foco da Educacao
Linguistica. Para tanto, adota-se como objeto de estudo o Curso de Letras de
uma universidade particular do interior de Sdo Paulo para uma Pesquisa
qualitativa de carater exploratorio, metodologia que melhor atende aos
objetivos pretendidos.

Para investigar se o professor de Lingua Portuguesa vem recebendo
uma formacdo condizente com o0s preceitos da Educacdo Linguistica,
primeiramente, foram analisados documentos institucionais, como a Proposta
do Curso de Letras, o documento escrito pelos professores formadores que
preconiza a separacao das licenciaturas de Portugués e Inglés e o Projeto
Politico Pedagodgico do Curso de Letras — Portugués. Eles oferecem dados
para se tracar o perfil do profissional graduado em Letras, que, ao concluir o
curso, é considerado apto a ministrar aulas na Educa¢do Basica. Em seguida,
foram analisadas informacbes obtidas por meio de entrevista com a
coordenadora do Curso de Letras e de questionario respondido por professoras
egressas do curso em estudo, 0 que permite conhecer o0 universo que compde
0 Curso em questao.

Os resultados da andlise de dados revelam que o Curso de Letras, apés
a separacao das licenciaturas, passou a oferecer uma sélida formacdo ao
professor de portugués, por colocar em pauta estudos da oralidade, da leitura,
da escrita, do léxico e da gramética por meio de disciplinas que buscam
focalizar cada aspecto em perspectiva analitica e prética.

Palavras — chave: Curso de Letras, Educacdo Linguistica, Formacdo de

Professores.



ABSTRACT

Considering the need for teachers with the aim of educating in a better
quality, the current research has as its subject Formation of Portuguese
Language Teacher and it is mainly focused on Language Education. Thus,
adopts as object of studies a Language Course in a private university in the
inner of Sao Paulo for an exploratory qualitative research, a methodology which
best support the most wanted objectives.

To investigate whether the Portuguese language teacher are getting a
consistent educational preparation suitable with the precepts of Language
Education, firstly, institutional documents were analyzed, as the proposal of the
Language Course, the document was written by teachers which recommend the
separation of Portuguese and English undergraduate students and the political
pedagogic project on the Language Course — Portuguese. They offer data to
analyze the profile of the professional graduated in Language, as, upon
conclusion the course, is eligible to teach at the elementary school. Afterward,
were analyzed information obtained through an interview with the coordinator of
the Language Course and also a questionnaire answered by recent grads
teachers of the course in the study, which allows knowing the universe that
constitutes the course in question.

The result of data analysis reveal the Language Course, after separate
the undergraduate students, has provided a consistent training to Portuguese
teacher, by making available on the program studies of oral, reading, writing,
lexicon and grammar through disciplines that concern in focus on both aspect,

analytical perspective and practice.

Key-words: Languages Course, Linguistic Education, Teachers Training
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Introducao

Ciente de que os dados de pesquisas podem variar, por conta de
mudanca de metodologias aplicadas e, eventualmente, de interesses politicos,
optamos pelo resultado do Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional —
INAF!, que apontou como analfabetos 75% dos brasileiros, sendo que 68% sdo
funcionais e os outros 7% sdo absolutos, totalizando, aproximadamente, 33
milhdes de pessoas que ndo conseguem interagir com a leitura e a escrita por
meio de seus usos, fungbes e valores sociais. Considerando que vivemos
numa sociedade regida pela escrita, podemos dizer que o analfabetismo se
constitui num problema, mais do que isso, num problema alarmante?.

Diante de pesquisas que divulgam indices relativos a educacdo, mais
especificamente referentes a pratica da leitura e da escrita, podemos observar
que, ndo sem razdo, delega-se uma consideravel parcela de responsabilidade
para os professores de Lingua Portuguesa.

Embora alfabetizar e letrar sejam compromissos de todas as areas do
saber, aqueles que optaram por ser professores de lingua materna assumem o
compromisso de oferecer um ensino linguistico de qualidade aos seus alunos e
de responder por uma parcela razoavel de solucdo dos problemas
educacionais no que diz respeito ao dominio de linguagem.

Isso impde a educacao inicial e a continuada desse profissional um
quesito fundamental: preparar-se para saber lidar com as necessidades do
aprendiz, de sorte a acompanhar as mudancas sociais.

No entanto, considerando os indices de analfabetismo apresentados
pelo INAF, podemos afirmar que os Cursos de Letras, em geral, ndo estéo
conseguindo assegurar uma formacao adequada e soélida a esses profissionais.

Também dados do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes —
ENADE - revelam, ao avaliar o sistema de ensino superior, focalizando as

habilidades e competéncias dos estudantes em relacdo a leitura e a escrita,

! Dados obtidos no site do Instituto Paulo Montenegro — www.ipm.org.br — em 20 de agosto de
20009.

% Posteriormente foi publicada pela imprensa local outra pesquisa, realizada pelo Instituto de
Pesquisa Econbmica Aplicada - IPEA, indicando queda no analfabetismo
(www1.folha.uol.com.br. Acesso em 23 de abril de 2011).



http://www.ipm.org.br/

12

que parte dos professores sai do curso sem saber ler e escrever com
proficiéncia.

Essa realidade ressalta o desafio que os cursos superiores deveriam
assumir para formar profissionais competentes e, sobretudo, comprometidos
com a sociedade em que vivem.

Diante disso, dispusemo-nos a investigar e refletir sobre o Curso de
Letras, uma vez que ele forma professores, habilitando-os para se inserirem no
mercado de trabalho, na medida em que lhes concede um diploma de
graduado, tornando-os, pois, aptos a ministrar aulas na Educacao Basica.

Feita essa escolha, circunscrevemos o tema da presente dissertacédo a
Formacdo do professor de Lingua Portuguesa e tomamos como objeto de
estudo o Curso de Letras de uma universidade particular do interior de Sao
Paulo® que durante vinte e um anos formou profissionais para atuar na area de
Lingua Portuguesa e de Lingua Estrangeira, e ha oito anos, vem formando
profissionais apenas para o ensino de Portugués como lingua materna.

Ha inumeras discussdes acerca da disciplina intitulada Lingua
Portuguesa, seja no ensino basico, seja no ensino superior, na tentativa de
melhorar a qualidade de ensino e assim formar individuos linguisticamente
competentes, objetivo central dessa disciplina. No entanto, observamos, ainda,
gue em algumas escolas privilegia-se o estudo da gramatica prescritiva, o que,
por si sO, ndo desenvolve a competéncia comunicativa do aprendente.

Em vista disso, julgamos relevante uma Educacdo Linguistica®, ja que
ela pressupfe uma pratica complementar aquela centrada na metalinguagem,
ao assumir que o processo de ensino e aprendizagem visa a, como diz
Bechara (2006), tornar o individuo um poliglota na sua proépria lingua, o que
significa ser capaz de utilizar a lingua, em sintonia com diferentes contextos,
em suas modalidades e variagbes. Por esse motivo, a EL passou a merecer
atencdo ndo sO de linguistas, mas também de pedagogos e demais
profissionais da educacdo que se preocupam, de alguma forma, com a
linguagem, exatamente por se valer de uma prética que possibilita a interacdo

entre individuos para o exercicio da cidadania.

® Por questdes éticas, prevalece, nesse trabalho, o anonimato em relacdo a instituicdo de
ensino superior selecionada para analise do Curso de Letras.
‘A partir de agora sera denominada EL em toda a extenséo do trabalho.
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Nessa investigacédo, tendo em vista as orientacdes da EL, procuramos
analisar o Curso de Letras selecionado, buscando verificar em que medida
procedimentos da EL estdo fazendo parte da formag&o dos profissionais.
Acreditamos que, no caso de haver recebido uma formacdo adequada, o
professor estara apto, quando estiver no exercicio do magistério, para
promover uma educagdo diferenciada a seus alunos. Essa reflexdo sobre a
importancia da formagdo do professor torna-se importante, ja que ha uma
inegavel relacdo entre o sucesso em ministrar a disciplina Portugués e o
profissional que a leciona.

Sabemos que a Formacdo do Professor de Lingua Portuguesa se
constitui em uma das principais tematicas em simpdsios e congressos, mas
ainda pouco se fala em EL, 0 que torna essa perspectiva mais instigante. Mas,
atingir nossos objetivos nacionalmente seria impossivel numa pesquisa
individual e de mestrado, dai optarmos por uma delimitacdo, estudando a
probleméatica numa universidade apenas, com o intuito de avancar nos estudos
e, quica, desenvolvé-lo de forma mais abrangente em pesquisa futura. De
qualquer forma, trata-se de uma pesquisa que traz reflexdes sobre a
importancia de se formar professor, sobretudo, de Lingua Portuguesa sob o
foco da EL.

Feitas essas consideracdes, destacamos a seguir 0s questionamentos

que nortearam essa pesquisa:

= O Curso de Letras da instituicdo de ensino superior aqui estudada forma
professores de Lingua Portuguesa que dominam a oralidade, a leitura, a

escrita, o léxico e a gramatica?

= Os egressos do Curso de Letras dessa universidade foram preparados
para ensinar a oralidade, a leitura, a escrita, o Iéxico e a gramatica nas

escolas e formar poliglotas na sua prépria lingua como pressupde a EL?

= A separacao das licenciaturas contribui para a formacao de professores

de Lingua Portuguesa de acordo com os preceitos da EL?
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Para responder a essas indagacfes, foram estabelecidos os seguintes

objetivos:

= Investigar se o Curso do Letras auxilia os egressos a ensinar a
oralidade, a leitura, a escrita, o léxico e a gramatica nas escolas de
Educacdo Basica de maneira a contribuir para a formacdo do usuério
linguisticamente competente como pressupde a EL,;

= Conhecer a estrutura pedagogica e curricular do Curso de Letras antes e
depois da separacdo das licenciaturas e verificar se oferecem uma
formacdo aos professores de Lingua Portuguesa condizente com o0s

preceitos da EL.

Com vistas a responder as perguntas da pesquisa e a atingir os
objetivos do estudo, a dissertacAo apresenta a seguinte estrutura
composicional:

O capitulo | apresenta o conceito de EL, suas bases e finalidade. Nele
sdo relacionados os conceitos de Lingua e Linguagem, oralidade e escrita,
leitura e escrita, letramento, texto, géneros textuais, que correspondem aos
aspectos linguisticos, aos conceitos de situacdo didatica, contrato didatico,
transposicdo didatica, obstaculo epistemolégico, dialética ferramenta-objeto,
registros de representacdo, campos conceituais e engenharia didatica, que
correspondem aos aspectos pedagdgicos, os quais unidos formam as bases da
EL. Para a constituicdo desse primeiro capitulo foram utilizados alguns autores
gue oferecem um sélido embasamento tedrico. Sdo eles: Bechara (2006),
Antunes (2005) e (2007), Travaglia (2003), Palma et al (2008), Bakhtin (1992),
Geraldi (2006), Koch (2003) e (2004), entre outros.

O capitulo Il expbe conceitos referentes a formagédo de professores,
mais especificamente de Lingua Portuguesa. Nele é ressaltada a importancia
do letramento e da formacgao do professor reflexivo para a efetiva melhoria na
qualidade de ensino de acordo com os preceitos da EL. Para tanto, foram
considerados os escritos dos seguintes autores: Alarcao (1996), Rios (2006),
Brito (2006), Bechara (2006), Travaglia (2003), Antunes (2007), Palma et al
(2008), Guedes (2006), Soares (2005), entre outros.
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O capitulo 1l descreve as especificidades da Pesquisa Qualitativa de
carater exploratorio, metodologia utilizada para a realizacdo deste trabalho.
Além disso, ele contextualiza a pesquisa, explicitando os participantes, 0s
instrumentos para a coleta de dados e os procedimentos de analise.

O capitulo IV apresenta a analise de dados e os resultados obtidos em
duas etapas. Na primeira, sdo analisados os documentos institucionais do
Curso de Letras aqui estudado. Na segunda etapa, sdo consideradas as
afirmacdes da coordenacdo do Curso em pauta e das professoras egressas
dele.

Apés a estruturacdo desses quatro capitulos, sdo apresentadas as
consideracOes finais, em que sao respondidos 0s questionamentos que
nortearam a presente pesquisa. Em seguida, sdo expostas as referéncias
bibliograficas, e anexados os documentos que funcionaram como fonte de
informacao para a analise de dados.

E pertinente ressaltar que a presente pesquisa ndo tem a pretensio de
esgotar todos os dados alcancados, mas sim refletir sobre o Curso de Letras e

a formacao oferecida ao professor de Lingua Portuguesa.
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CAPITULO |

A EDUCACAO LINGUISTICA

1.1 Considerag®es iniciais

Para realizar uma pesquisa sobre o Curso de Letras e a formacao do
professor de Lingua Portuguesa, tema do presente trabalho, optamos por
discorrer sobre EL. Afinal, ela contribui para a formacdo do individuo
linguisticamente competente.

De acordo com Bechara (2006), podemos dizer que o termo EL ndo é
recente. O que antes era entendido, por professores, linguistas e pedagogos,
como um dominio puramente didatico, hoje constitui um promissor campo de
pesquisa com resultados para a linguistica e a educacédo. Assim, ndo se trata
de um termo recente, mas de uma mudanca de significagao.

Ainda que a EL possa ser tomada como teoria, preferimos trata-la como
uma abordagem para o ensino de Lingua Portuguesa, ja que articula aspectos
linguisticos e pedagogicos, por vezes, calcados em teorias vigentes, como sera
visto neste primeiro capitulo da dissertacao.

Em linhas gerais, serdo apresentados conceitos de lingua, linguagem,
oralidade, leitura, escrita, letramento e géneros textuais, referentes a aspectos
linguisticos, bem como ligados a conceitos da area pedagdgica, relacionados a
situacdes didaticas, como contrato didatico, transposicdo didatica, obstaculo
epistemoldgico, dialética ferramenta-objeto, registro de representacédo, campos
conceituais e engenharia didatica.

Para discorrer sobre EL, em seu sentido amplo, recorremos a Travaglia
(2003), Bechara (2006), Antunes (2007), Maranhdo (2002) e Palma et al
(2008). Eles ressaltam a necessidade de uma educacdo de base linguistica
para o efetivo ensino e aprendizagem de lingua materna, que se inicia nas

escolas e se estende até a universidade.
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1.2 EL: conceito e finalidade

Sabemos que a lingua e a linguagem séo elementos essenciais para a
vida em sociedade. Sao elas que possibilitam a comunicacao eficiente, isto €, a
interacdo entre individuos. Assim, para vivermos em uma sociedade regida
pela escrita, é fundamental sermos usuérios linguisticamente competentes.

Ressaltamos que o objetivo da escola, no que se refere a lingua e a
linguagem, é formar cidadaos capazes de se expressar, oralmente e por
escrito, de maneira adequada e competente, a fim de que possam se inserir e
atuar na sociedade em que vivem, transformando-a. A EL pode contribuir para
ISSO.

Segundo Travaglia (2003, p. 26), a EL deve ser entendida como

o0 conjunto de atividades de ensino/aprendizagem, formais ou
informais, que levam uma pessoa a conhecer o maior nimero de
recursos da sua lingua e a ser capaz de usar tais recursos de
maneira adequada para produzirem textos a serem usados em
situagdes especificas de interagdo comunicativa para produzir efeito
(s) de sentido pretendido (s).

Dessa forma, ela possibilita o desenvolvimento do que a linguistica
chama de competéncia comunicativa, ou seja, a capacidade de utilizar o maior
namero possivel de recursos da lingua a fim de interagir de maneira adequada
em cada situacdo comunicativa.

O bom usuério da lingua, portanto, é aquele que sabe usar, de modo
adequado, os recursos disponiveis para a construcdo de textos apropriados
aos objetivos comunicativos pretendidos em cada situacdo especifica de
interacao.

Para Bechara (2006, p. 13-14), esse bom usuario é aquele capaz de

usar a sua lingua em diferentes variedades, porque

€ um poliglota na sua prépria lingua, a medida que dispbe da sua
modalidade linglistica e estd & altura de descodificar mais algumas
outras modalidades lingiiisticas com as quais entra em contacto, quer
aquela utilizada pelas pessoas culturalmente inferiores a ele, como
aquelas a servico das pessoas culturalmente superiores a ele.

Cumpre salientar a existéncia da EL informal e da EL formal. A primeira

€ promovida pela familia de maneira ndo-sistematizada, em razdo da crianca,
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desde muito cedo, ter contato com sua lingua materna e aprender a utiliza-la
de forma natural. Ja a segunda é promovida pela escola, portanto, de maneira
sistemética, com a finalidade de desenvolver as habilidades de fala, escuta,
leitura e escrita.

Admitindo, pois, essa dupla forma de aprendizado, o propoésito da EL é
contribuir para tornar os individuos mais competentes, valendo-se de seu saber
informal e formal, para participar ativamente da vida em sociedade. Bem por
isso, ela trabalha com instrucdes de sentido e com tipos de recursos tanto da
modalidade oral quanto da escrita.

E importante destacar que a EL, além de ser um processo de ensino e
aprendizagem, que visa a tornar o individuo um cidaddo capaz de utilizar a
lingua materna nas mais diversas esferas da vida, apresenta-se ainda como
uma area de pesquisa em relacdo ao ensino de lingua. Por isso, como lembra

Palma et al (2008), possui bases linguisticas e pedagdgicas.

1.3 EL: bases linguisticas e pedagdgicas

Como ja mencionado, a EL articula conhecimentos especificos de
Lingua Portuguesa e conhecimentos pedagdgicos.

No que se refere aos aspectos linguisticos, podemos afirmar que a EL
tem como referéncia teorias da Ciéncia Linguistica Cognitivo-Funcional e da
Linguistica Textual, ou seja, teorias que consideram o discurso e a linguagem
como formas de acdo e interacdo. Ha, portanto, conceitos de lingua,
linguagem, oralidade, leitura, escrita, texto, letramento e géneros textuais
pautados nessa perspectiva.

Ja no que concerne aos aspectos pedagégicos®, a EL fundamenta-se
em conceitos referentes a situacdo didatica, contrato didatico, transposicéo
didatica, nogdo de obstaculo epistemoldgico, registros de representacédo, teoria
dos campos conceituais e engenharia didatica. Segundo Palma et al (2008)
eles foram propostos por especialistas da Educacdo Matematica e transpostos

para a discussao do ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa.

® Nesse trabalho, considerando os objetivos pretendidos, privilegiamos os aspectos linguisticos
e nao os pedagogicos. Por isso, esses segundos serdo simplesmente citados enquanto que 0s
primeiros serdo mais explorados. Ndo que um tenha maior relevancia que o outro, mas se trata
de uma questéo de foco.
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Enfatizam os estudiosos a necessidade de haver uma articulacdo
harmoniosa entre conhecimentos linguisticos e conhecimentos pedagdgicos
para que a EL se efetive.

Considerando essa necessidade de articulacdo, Figueiredo (2004)
destaca quatro dimensGes em que a EL deve se processar para a efetiva
formacdo do usuério linguisticamente competente: a pedagogia do oral, a
pedagogia da leitura, a pedagogia da escrita e a pedagogia do léxico e da
gramatica.

Para que haja essa articulacdo e também o processamento da EL, a
partir das quatro dimensdes mencionadas, acreditamos ser importante discutir
a formacdo do professor, assunto tratado no proximo capitulo. Nele, essas
quatro dimensdes sao retomadas no tépico referente ao ensino de Lingua
Portuguesa. Antes, porém, nos parece fundamental tratar de aspectos

linguisticos e pedagdgicos.

1.3.1 AEL e seus aspectos linguisticos

Como ja mencionado, a EL constitui-se com o desenvolvimento das
habilidades de ler, escrever, falar e escutar, aspectos que, ha anos, sao ditos
como objetivos das escolas de Educacdo Basica, embora isso nem sempre
tenha acontecido. Com efeito, observamos altos indices de analfabetismo e
baixo grau de letramento, ja que algumas escolas ndo ensinam ler e escrever
tampouco falar e escutar.

Entretanto, o trabalho das habilidades mencionadas, na perspectiva do
texto, do letramento e dos géneros textuais, pode, a nosso ver, contribuir
significativamente para tornar o individuo um usuario competente, um poliglota
em sua propria lingua. Dessa forma, o ensino de lingua na escola pode
propiciar condicdes para o desenvolvimento pleno de uma educacao
linguistica.

Dado que ha consideravel preocupacgédo por parte dos pesquisadores de
EL em saber como se processa o uso da lingua, acreditamos ser pertinente

refletir sobre essas questdes na perspectiva do ensino.
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Desse modo, neste topico, destacamos algumas teorias acerca da
lingua e da linguagem, relacionando-as & EL e posteriormente ao ensino de

Lingua Portuguesa.

1.3.1.1 Lingua e Linguagem

Ao se realizar uma pesquisa sobre formacao de professores e sobre EL,
consideramos relevante discutir sobre as concepc¢des de lingua e linguagem, ja
gue elas norteiam e direcionam todo o trabalho do professor em sala de aula.
Essas concepgbOes sdo aqui apresentadas de acordo com o0s estudos de
Bakhtin (1992), Koch (2004) e Geraldi (2006).

A lingua, segundo Bakhtin (1992, p. 79), é a expressao das relacdes e
das lutas sociais que ela, ao mesmo tempo, veicula e sofre seus efeitos,
servindo, portanto, de instrumento e de material. Assim, “a lingua € o produto
de uma criagdo coletiva, um fenémeno social”’, que muda ininterruptamente.

E, portanto, um fato social, cuja existéncia se funda nas necessidades
de comunicacdo e, mais que isso, de interacdo entre individuos socialmente
determinados.

Pode ser entendida como um sistema de signos linguisticos presentes
em uma comunidade, mas ndo um sistema estatico, razdo pela qual ndo se
apresenta apenas como um sistema de formas normativas, uma vez que €
viva, dindmica e possui fun¢bes sociais, sendo, pois, inseparavel de seu
conteudo ideolégico ou relativo a vida.

A esse respeito, Geraldi (2006, p. 42) ressalta que a lingua “s6 tem
existéncia no jogo que se joga na sociedade, na interlocucao”. Ele evidencia
que as regras desse jogo s6 podem ser estabelecidas no interior de seu
funcionamento.

A linguagem, como a lingua, no decorrer da historia, foi concebida de
maneiras distintas. Hoje sao propostas concepc¢oes diversas para a linguagem,
considerando diferentes momentos histéricos. Com base em Koch (2004),
apresentamos as trés concepcbes: a primeira, mais antiga, concebe a
linguagem como representacao do mundo e do pensamento, ou seja, Como um

espelho da realidade; a segunda, como um instrumento de comunicagéo, ou
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seja, como apenas uma ferramenta; e a terceira defende a linguagem como
forma de acao e interacao.

Essas trés concepgfes de linguagem sdo, respectivamente, tributarias
de trés grandes vertentes de estudos linguisticos, tais como a gramatica
tradicional (a linguagem como expressdo do pensamento), o estruturalismo (a
linguagem como instrumento de comunicagao) e a linguistica da enunciacao (a
linguagem como forma de interagao).

Considerando os escritos de Koch (2004) e também de Geraldi (2006),
podemos afirmar que a primeira concepcdo compreende a linguagem como
expressdo do pensamento, apontando para a conclusdo de que as pessoas
gue ndo conseguem se expressar ndo pensam. A segunda, que concebe a
linguagem como instrumento de comunicacao, aponta para a concluséo de que
a lingua € um caodigo fechado, um conjunto de signos linguisticos combinados,
segundo algumas regras, destinado a transmissdo de mensagens de um
emissor para um receptor, o que, de certa forma, mostra que tanto o sujeito-
falante, quanto o receptor sdo ignorados, importando basicamente a
mensagem pronta e acabada. Ja a terceira entende a linguagem como forma
de interacdo. Aqui ela € muito mais que transmissao de informacdes, € acao, é
o préprio lugar da interacdo humana, logo, da troca, do dialogo, em que ha a
presenca de multiplas vozes, multiplos discursos.

Bakhtin critica a primeira e a segunda concepcdo de linguagem,
caracterizando a primeira como “subjetivismo idealista” e a segunda como
“objetivismo abstrato”, propondo, assim, a necessidade de se considerar a
terceira concepcao.

Essa terceira concepcao revela que a linguagem nao se restringe a uma
mera representacdo do mundo e do pensamento e nem a um simples
instrumento pelo qual um emissor comunica a um receptor determinadas
mensagens. A linguagem é mais que espelho e instrumento, pois, por meio
dela, ocorrem formas de acéo e interacdo entre individuos, seres que atuam
constantemente na sociedade.

Koch (2004, p. 7), ao focalizar a linguagem como interagdo entre

individuos, acrescenta que é ela que
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possibilita aos membros de uma sociedade a pratica dos mais
diversos tipos de atos, que vao exigir dos semelhantes reacdes e/ou
comportamentos, levando ao estabelecimento de vinculos e
compromissos anteriormente inexistentes.

Evidentemente, para que a EL seja desenvolvida em sala de aula, faz-se
necesséria a concepgao proposta por Bakhtin, ou seja, a terceira concepcao de
linguagem, para que a escola ndo esteja formando apenas decodificadores,
mas também sujeitos capazes de interagir com 0s outros.

Vale lembrar que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), aqui
entendidos como diretrizes para o ensino de Lingua Portuguesa, aderem a uma
concepcao interacionista de linguagem, visto que visam a formacdo de
cidadaos criticos e participativos em uma sociedade que é regida por meio da

linguagem. Eles postulam que

Pela linguagem os homens e as mulheres se comunicam, tém acesso
a informacéo, expressam e defendem pontos de vistas, partilham ou
constroem visdes de mundo, produzem cultura. Assim, um projeto
educativo comprometido com a democratizacdo social e cultural
atribui a escola a funcdo e a responsabilidade de contribuir para
garantir a todos os alunos o0 acesso aos saberes linglisticos
necessarios para o exercicio da cidadania. (BRASIL, 1998, p. 19).

7

Assim, dizemos que lingua € um sistema de signos linguisticos com
regras combinatérias por meio do qual uma comunidade se expressa, e a
linguagem, por sua vez, € a capacidade dos individuos de se comunicar por
meio dos recursos da lingua.

Em sintese, podemos dizer que a linguagem, que compreende um
campo simbdlico mais amplo que a lingua, € uma atividade entre individuos.
Portanto, € uma pratica social que se constréi na relacdo e no dialogo
permanente. Assim como a lingua, a linguagem, em particular, na escola,
ocorre por meio do uso que os individuos fazem, sobretudo, de duas

modalidades da lingua: a oral e a escrita.

1.3.1.2 Oralidade e escrita: modalidades linguisticas

Considerando que a interacdo verbal ocorre por meio da oralidade e da
escrita, duas modalidades da lingua, e que a EL se vale dessas duas
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modalidades, expomos a seguir aspectos sobre elas que nos parece
relevantes.

Na sociedade, em geral, e mesmo na escola, a maioria das pessoas
acredita na supremacia da escrita em relacdo a fala, conceituando a primeira
como modalidade complexa e a segunda como o proprio lugar do caos e da
desordem. Trata-se de um equivoco, pois tanto a fala quanto a escrita sdo
planejadas e organizadas, e o que diferencia uma da outra sao as condi¢cbes
de producéo, a situacdo comunicativa e a estruturacao.

Esse equivoco é claramente desfeito como mostram, com propriedade,

as palavras de Marcuschi (2003, p. 17):

Oralidade e escrita sdo praticas e usos da lingua com caracteristicas
préprias, mas nao suficientemente opostas para caracterizar dois
sistemas linguisticos [...]. Ambas permitem a construgdo de textos
coesos e coerentes, ambas permitem a elaboragdo de raciocinio
abstratos e exposi¢bes formais e informais, variagcfes estilisticas,
sociais, dialetais e assim por diante.

Sem duvida, a modalidade oral e a escrita diferenciam-se em alguns
aspectos e assemelham-se em outros, mantendo entre si uma relacdo de
continuo, e ndo de oposicdo, da mesma forma que ndo existe uma variedade
da lingua que seja superior ou inferior a outra(s). O que as diferencia sdo suas
especificidades, seus usos e fungoes.

No caso da escrita, Marcuschi (2003, p.26) assim a caracteriza:

Um modo de produc¢do textual-discursiva para fins comunicativos com
certas especificidades materiais e se caracteriza por sua constituicdo
grafica, embora envolva também recursos de ordem pictérica e
outros. [...] Pode manifestar-se, do ponto de vista de sua tecnologia,
por unidades alfabéticas (escrita alfabética), ideogramas (escrita
ideografica) ou unidades iconograficas, sendo que no geral ndo
temos uma dessas escritas puras.

by

No que concerne a oralidade, convém lembrar que tem primazia
cronolégica em comparagao a escrita, visto que ha ainda muitos povos que néo
tém escrita, atendo-se a sua tradicdo oral. No entanto, na escola ela se faz

ainda muito presente em interacdes de usos informais.

Em relacdo a oralidade o mesmo autor enfatiza que
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a fala seria uma forma de producdo textual-discursiva para fins
comunicativos na modalidade oral (situa-se no plano da oralidade,
portanto), sem a necessidade de uma tecnologia além do aparato
disponivel pelo préprio ser humano. Caracteriza-se pelo uso da lingua
na sua forma de sons sistematicamente articulados e significativos,
bem como os aspectos prosddicos, envolvendo ainda uma série de
recursos expressivos de outra ordem, tal como a gestualidade, os
movimentos do corpo e a mimica. (p. 25)

Logo, o texto oral, assim como o texto escrito, constitui-se de diversos
elementos que o organizam, o estruturam, tornando um aglomerado de

palavras num texto.

Observamos que o texto falado diferencia-se do escrito por se
apresentar em processo de construgcdo no momento da fala, ou seja, por se
efetivar no exato momento da interacdo, deixando a mostra no fluxo discursivo,
descontinuidades, devido a fatores cognitivos e interativos que se justificam por
questdes pragmaticas (KOCH, 2004). Dessa forma, a oralidade apresenta
caracteristicas sintaticas especificas em relacdo a escrita, porém, tem como
base a sintaxe geral da lingua.

Cumpre salientar que no texto falado o locutor ndo € o Unico responsavel
pelo seu discurso, dividindo essa responsabilidade com os seus interlocutores,
0S guais sdo considerados co-produtores, por ser essa uma atividade de
interacdo face a face. Em favor dessa interacdo, a autora ressalta que o
produtor do texto oral muitas vezes apresenta falsos comecgos, anacolutos,
oracdes truncadas, repeticdes, parafrases, entre outros, o que gera uma
aparente desestruturacao do texto falado.

Cabe ressaltar que tanto a fala quanto a escrita sdo contextualizadas,
planejadas, organizadas, coesas e coerentes, 0 que as coloca como

modalidades que se assemelham pelas suas especificidades.

Vale lembrar que a EL visa aumentar o desempenho linguistico dos
individuos, quer na modalidade oral quer na escrita, tornando-o0s bons usuarios
da lingua materna, na medida em que aprendem a se comunicar oralmente ou

por escrito. Para tanto, € fundamental a pratica da leitura e da escrita.
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1.3.1.3 Leitura e escrita: praticas indissociaveis

Considerando a leitura e a escrita como habilidades necessérias para a
insercao e participacdo critica do individuo na sociedade moderna, o que é
possivel por meio de uma comunicacao eficiente, torna-se relevante focaliza-
las neste ponto do trabalho. Dessa maneira, sdo destacados abaixo alguns
conceitos e aspectos a elas relacionados.

Com base nas afirmacdes de Geraldi (2006, p. 91), entendemos por
leitura “um processo de interlocucdo entre leitor/autor mediado pelo texto.
Encontro com o autor, ausente, que se da pela sua palavra escrita”.

Pautando-nos em uma concepc¢dao interacionista de lingua e linguagem,
podemos conceituar leitura como uma atividade complexa de producdo de
sentido. Atividade porque depende da participacdo ativa do leitor. Complexa
porque requer que ele mobilize uma série de estratégias para a constru¢do dos
sentidos do texto.

Assim, ler é atuar sobre o material escrito, dialogando com ele, a fim de
estabelecer sentido. Isso significa que o leitor pode produzir uma pluralidade de
sentidos, mas néo qualgquer um, pois eles sédo construidos por meio das pistas
que o texto oferece. Assim, o sentido é multiplo, mas nao aleatorio, passivel de
ser inventado pelo leitor.

Nessa perspectiva, podemos dizer que a leitura implica reinvencdes do
leitor, mas até o ponto em que ele consiga justifica-las. Nao se trata, também,
de se chegar a um sentido autorizado por determinada autoridade, pois, nesse
caso, a leitura seria considerada apenas um mero exercicio de decodificacao®.
Trata-se, sim, de uma atividade social, uma vez que envolve os contextos de
producédo e de recepc¢do, ja que ha interacdo do leitor com o autor por meio do
texto.

Conforme Mari & Mendes (2007), o texto permite conjugar dois espagos
fundamentais: determinacdes e estratégias. Qualquer texto deve ter uma parte
de seu sentido previamente determinado e outra para as estratégias do leitor,

em que o sentido é desenhado por meio das experiéncias de quem Ié.

® Embora as teorias atuais ndo mencionem a leitura como decodificacdo, percebemos, ainda,
em algumas escolas, o0 ensino da leitura por meio, unicamente, da decodificacdo, ignorando o
seu carater dialdgico de produgéo de sentido.
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De fato, o produto da leitura se realiza ndo s6 com base nos elementos
linguisticos, presentes na superficie textual, mas também requer um vasto
conjunto de saberes extralinguisticos do leitor para atribuir sentidos pertinentes,
ao texto.

Assim como a leitura, a escrita também se apresenta como uma
atividade interativa que abrange inUmeros elementos. O ato de escrever implica
agir sobre o mundo, apropriando-se de um vasto conjunto de capacidades
linguisticas e psicologicas, a fim de expressar, de maneira adequada,
significados a um ou mais leitores.

Essa complexidade da escrita é ressaltada por Antunes (2005) que a
conceitua como uma atividade de interacdo, cooperagdo e contextualizacao.
Ela também a descreve como uma atividade necessariamente textual,
tematicamente orientada e intencionalmente definida, que envolve, além de
especificidades linguisticas, outras pragméticas. Acrescenta ainda que ela se
manifesta em géneros particulares de textos, retoma outros textos e mantém
uma relacéo de interdependéncia com a leitura.

Primeiramente, a escrita € concebida como uma atividade interativa por
considerar que sempre se escreve com a finalidade de agir sobre o outro,
havendo, portanto, interlocutor(es) especifico(s) ou potencia(is), leitores a
guem a producdo se destina. Essa “vinculagdo” com o outro torna a escrita
uma atividade cooperativa, ja que as pistas ou marcas deixadas pelo autor vao
exigir a colaboragao de outros sujeitos que, de forma “colaborativa”, agem para
gue um sentido adequado se estabeleca.

Além disso, apresenta-se como uma atividade contextualizada, uma vez
gue envolve sujeitos, autor e leitores, que se situam em um determinado tempo
e espagco, ou seja, em contextos, de alguma forma diversos, mas que
interferem na producdo e na recepcdo. Sdo as condi¢cdes de producdo
contextuais que determinam as escolhas linguisticas.

A escrita é, ainda, uma atividade necessariamente textual, porque a
comunicacdo ocorre, segundo a autora, por meio de textos e nao de frases
soltas e desconectadas. Por isso, ela é também considerada como uma
atividade tematicamente orientada, por apresentar nos textos uma ideia central,

ou seja, um tema, sobre o qual se expressa algo. Havendo algum desvio do
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tema, a interacdo pode ficar comprometida, comprometendo, também a
comunicacao.

Diante  disso, podemos considera-la como uma atividade
intencionalmente definida, pois se escreve sobre determinado tema para
cumprir um determinado objetivo. Ha sempre uma intencdo, uma finalidade por
trds do ato de escrever.

E importante mencionar também o conceito da escrita como atividade
que envolve, além de especificidades linguisticas, outras pragmaticas, visto
que sdo o0s elementos extralinguisticos que determinam a escolha dos
linguisticos.

Essa modalidade da lingua é também conceituada como atividade que
se manifesta em géneros particulares de textos. Em cada situacdo especifica
de interacdo o texto é produzido com estrutura e estilos diferentes, de acordo
com o objetivo pretendido.

Além disso, trata-se de uma atividade intertextual, na medida em que
retoma outros textos, posto que sempre ha referéncias a outras fontes, a outras
vozes, fazendo do texto uma retomada direta ou indireta de outros textos.

Por fim, a escrita pode ser vista como atividade em relacdo de
interdependéncia com a leitura, ja que quem escreve espera ser lido e quem |é
se apropria do que foi escrito. E visivel uma complementacdo no que diz
respeito a essas duas habilidades’.

A complexidade da escrita € percebida, ainda, quando sédo destacados
os trés momentos fundamentais do ato de escrever, que sao o planejamento, a
escrita (ato de redigir) e a revisao.

Antunes (2005, p. 37-38) diz que

Elaborar um texto escrito € uma tarefa cujo sucesso ndo se completa,
simplesmente, pela decodificacdo de idéias ou informac¢des, através
de sinais graficos. Supfe etapas de idas e vindas, etapas
independentes e intercomplementares, que acontecem desde o
planejamento, passando pela escrita, até 0 momento posterior da
revisdo e da reescrita.

" Aqui esta sendo focalizada a lingua escrita, mas sabemos que a lingua oral também
apresenta essas caracteristicas, sendo possivel argumentar que entre as caracteristicas
mencionadas para a lingua escrita estdo aquelas que sao também encontradas na lingua oral,
reitera-se aqui a semelhanca e a complementaridade entre as duas modalidades.
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Dessa forma, ler e escrever sdo habilidades que tornam o usuario capaz
de utilizar a escrita nas mais variadas situagcdes, considerando seus usos,

funcdes e valores sociais. Do uso dessas praticas nasce o letramento.

1.3.1.4 Letramento: praticas sociais

Considerando que, para desenvolver a EL, é necessario promover a
inclusdo social dos estudantes no mundo da leitura, da escrita e da analise
linguistica, a fim de torna-los usuarios capazes de utilizar a lingua materna nas
mais diversas situacOes comunicativas, o conceito de letramento atrela-se ao
fator social.

Letramento, em Lingua Portuguesa, € uma palavra usada, a partir dos
anos 80, no vocabulario da Educacao e das Ciéncias Linguisticas. A génese
dessa palavra vem da lingua inglesa: literacy, que Soares (2001, p. 17)

conceitua como

estado ou condicdo que assume aquele que aprende a ler e a
escrever. Implicita nesse conceito esta a idéia de que a escrita traz
consequéncias sociais, culturais, politicas, econémicas, cognitivas,
linguisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer
para o individuo que aprenda a usa-la.

O letramento é entendido como pratica social de leitura e escrita, uma
vez que focaliza aspectos sécio-histéricos da aquisicdo do sistema escrito por
uma sociedade. Por isso, o individuo letrado ndo s6 sabe ler e escrever, mas
também consegue exercer praticas sociais de leitura e escrita que circulam na
sociedade em que vive. Dessa maneira, ser letrado significa ser capaz de usar
a escrita com propdésitos, finalidades, considerando, sempre, sua funcéo e seus
valores sociais.

Tanto Kleiman (1995) quanto Soares (2001) ressaltam a importancia de
distinguir letramento de alfabetizagdo. Elas caracterizam o letramento como
pratica social que envolve as habilidades de leitura e escrita e a alfabetizacao
como processo individual de sistematizacdo da modalidade escrita em um
processo de ensino e aprendizagem.

Isso nos faculta dizer, retomando o indice do INAF, mencionado na

Introducéo, que existem muitos analfabetos, mas néo iletrados, uma vez que a
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sociedade moderna é afetada pela escrita, havendo, pois, pessoas com
diferentes niveis de letramento. Por isso mesmo, Tfouni (1995) propbde que se
fale em graus de letramento que se d&o nas agéncias de letramento, tais como
familia e escola, que carregam a responsabilidade de possibilitar ao individuo,
de forma variavel, uma relacéo significativa com a escrita como pratica textual
discursiva.

Portanto, o letramento permite o enriquecimento do repertério linguistico
para o processamento da EL, a qual se desenvolve por meio de discursos que
se materializam em textos orais ou escritos. Afinal, a comunicacao se faz por

meio deles.

1.3.1.5 Texto: unidade de sentido

Entende-se por texto um todo organizado, portanto, uma unidade de
sentido, que se manifesta sob diferentes formas de expressédo, na modalidade
oral e escrita.

Koch (2003, p. 17) conceitua texto como “o proprio lugar da interagao e
os interlocutores, como sujeitos ativos que - dialogicamente — nele se
constroem e sao construidos”. Desse modo, o texto € considerado constituicao
histérico-social, por meio do qual sujeitos, de maneira interativa, atuam a fim de
gue o sentido se estabeleca.

Podemos dizer que o texto é um corpo formado por palavras,
selecionadas e combinadas de maneira que tornam um amontoado de sinais
graficos ou sons da lingua em um conjunto compreensivel de ideias, ou melhor,
em uma unidade de sentido. Um texto pode transcrever pensamentos e
opinides, expressar sentimentos, revelar ideologias, podendo até mesmo
convencer ou subjugar o leitor.

Marcuschi (2004, p. 24) diferencia texto e discurso, enfatizando que o
primeiro “é uma entidade concreta realizada materialmente e corporificada em
algum género textual” e o segundo “é aquilo que um texto produz ao se
manifestar em alguma instancia discursiva”.

O texto € entendido como a materializacédo do discurso. Coloca-se como
acontecimento discursivo para o qual convergem ag¢des linguisticas, sociais e

cognitivas. Logo, o texto é entendido como evento comunicativo que ocorre em
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uma situacao interativa especifica, o que permite dizer que se trata de um
artefato ou produto.

A funcéo central do texto, de modo geral, ndo é a informatividade, mas
potencializar diferentes efeitos de sentido, o que € possivel por meio de um
trabalho conjunto entre produtores e leitores em situacfOes reais de uso da
lingua. Isso ndo permite conceber textos como estruturas fechadas e
acabadas, mas, pelo contrario, tom4-los como sistemas instaveis em estado
transitorio de adaptacdo, uma vez que ha muitas relacdes que se completam
na situacao de uso.

Ainda no que diz respeito ao conceito de texto, podemos dizer que ele é
visto como um conjunto de pistas ou marcas deixadas pelo produtor para que o
interlocutor, por meio do cotexto, que sdo 0s elementos eminentemente
linguisticos, e também do contexto, isto é, dos elementos extralinguisticos,
construa o sentido, de acordo com suas experiéncias e conhecimentos prévios.

Considerando, pois, que o texto se constitui num evento comunicativo
gue envolve aspectos linguisticos e extralinguisticos, podemos perceber o
contexto como elemento importante para a producéo de sentido.

Segundo Koch (2003), o contexto, em linhas gerais, pode ser entendido
como todo conhecimento que os interlocutores carregam consigo na interacao.

Assim sendo, a compreensdo do texto € uma atividade complexa, uma
vez que a producdo de sentidos vai muito além dos elementos linguisticos
presentes na superficie textual e da forma como eles estdo organizados. E
preciso mobilizar diversos saberes, que sdo aplicados ao texto, a fim de
contribuirem para a sua interpretabilidade.

Dessa forma, o sentido de um texto sé € construido a partir da interacéo
entre texto e sujeito, j& que o homem, como bem lembra a autora, € um
“‘cacador de sentidos”, que realiza um trabalho ativo para chegar a
compreensao. Ele lanca mé&o de pressupostos, relacdes intertextuais,
ambiguidades, ironias, inferéncias, expressoes figuradas, opinides e intencdes,
num processo ativo de interacéo para se conferir a ele o estatuto de unidade de
sentido.

Para tanto, € necessario que 0 sujeito recorra a varios tipos de

conhecimento, tais como conhecimento linguistico, conhecimento textual,
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conhecimento de mundo, entre outros. E a partir desses conhecimentos que o
sentido vai se estabelecendo.

Kleiman (1989, p. 13) ressalta que o conhecimento prévio que o leitor
utiliza é determinante no processo de compreensdo de um texto. Ela afirma

que

o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento adquirido
ao longo de sua vida. E mediante a interagdo de diversos niveis de
conhecimento, como o conhecimento linguistico, o textual, o
conhecimento de mundo, que o leitor consegue construir o sentido do
texto. E porque o leitor utiliza justamente diversos niveis de
conhecimento que interagem entre si, a leitura é considerada um
processo interativo.

E evidente que o leitor-cacador de sentidos compreendera um texto se
conhecer a lingua em questdo, se souber distinguir as diferentes estruturas
textuais e ainda se ativar seu conhecimento de mundo, relacionando-o ao texto
lido, j& que se trata de um objeto aberto. E nesse espaco aberto que o leitor
entra com todo seu conhecimento, realizando inferéncias, valendo-se de
pressupostos, de outros textos etc., a fim de levantar suas hipoteses
interpretativas.

Em sintese, o texto € um evento comunicativo em que sujeitos
envolvidos interagem para que o sentido se estabeleca. Uma das estratégias

para a producdo de sentido é a diferenciacdo de géneros textuais.

1.3.1.6 Géneros: producéao textual com funcéo social

Inicialmente, assinalamos a divergéncia de posicao entre a Andlise do
Discurso e a Linguistica Textual no que se refere & forma de tratar texto e
discurso. Para a Analise do Discurso, os individuos interagem por discursos
materializados em textos de diferentes géneros e para a Linguistica Textual,
referencial de base nesta pesquisa, o0s individuos se comunicam por textos

expressos em diferentes géneros®.

® Se nos pautarmos por producgdes do fim do século XX, como, por exemplo, o livro Analise de
Textos de Comunicacdo, de Dominique Maingueneau, publicado na Franca em 1998 e no
Brasil pela Cortez em 2001, percebemos que a linha diviséria entre texto e discurso ja comeca
a se tornar menos clara.
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Seja como for, buscamos em Bakhtin (1997) o conceito de géneros
discursivos ou textuais, presentes nas duas manifestacdes tedricas, para dizer
que sdo entendidos como enunciados relativamente estdveis determinados
socialmente. Eles surgem da necessidade comunicativa, isto €, a favor da
interac&o por meio da linguagem, seja ela na modalidade oral, seja na escrita.

Sendo assim, os géneros textuais sdo fendmenos histéricos ligados a
vida social e cultural, portanto, fruto de um trabalho coletivo, e n&o individual,
gue visa a organizar e ordenar a vida em sociedade por meio da linguagem,
nas modalidades oral ou escrita, formal ou informal, dependendo da situacao
comunicativa. Assim, existe uma infinidade de géneros como os editoriais,
artigos, noticias, telefonemas, telegramas, cartas, entre outros.

Os géneros textuais possuem uma funcéo social, por serem enunciados,
relativamente estaveis, que estdo ligados as praticas sociais, pois, afinal, as
pessoas interagem por meio deles.

Schneuwly (2004) defende a tese, como ele mesmo afirma, de que o
género é um instrumento semidtico complexo e que se concretiza em uma
forma de linguagem que permite a producédo e compreensédo de textos. O autor
acrescenta a essa tese, ao citar Bakhtin (1997), a ideia de que 0s géneros
funcionam como modelos comunicativos, como parametros que guiam a acgao,
0 que resulta em certa economia linguistica. E o que observamos nas palavras

abaixo:

Se ndo existissem o0s g@géneros do discurso e se nao o0s
domindssemos, se tivéssemos que crid-los pela primeira vez no
processo da fala, se tivéssemos que construir cada um dos nossos
enunciados, a comunicagdo verbal seria impossivel [...] sdo os
géneros que podem ser identificados as formagdes sdcio discursivas
das sociedades. (BAKHTIN, 1997, p. 302)

Por isso, o0 autor apresenta, ainda pautando-se em Bakhtin, as
especificidades dos géneros, destacando os trés elementos que o0s
caracterizam: conteudo tematico, estilo e forma composicional, que fazem
deles enunciados relativamente estaveis.

Cabe ressaltar que ha distincdo entre géneros textuais e tipos, uma vez
que os primeiros séo definidos e determinados pela funcao social, priorizando a

lingua em uso efetivo; ja os segundos séo definidos pela sua forma, ou seja,
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pelo seu viés tedrico, visivel nas sequéncias narrativas, descritivas, injuntivas,
expositivas e argumentativas.
De acordo com Marcuschi (2005, p. 27), os tipos se realizam dentro dos

géneros textuais. Ele ressalta que

0S géneros sdo uma espécie de armadura comunicativa geral
preenchida por seqiiéncias tipologicas de base que podem ser
bastante heterogéneas mas relacionadas entre si. Quando se nomeia

um certo texto como “narrativo”, “descritivo” ou “argumentativo”, néo
se estd nomeando o género e sim o predominio de um tipo de
sequéncia de base.

Logo, é relevante que o ensino de lingua e linguagem seja efetivado a
partir de géneros e ndo de tipos textuais, pois quando se privilegia o ensino de
género se esta trabalhando com os tipos textuais. Além disso, a leitura e a
escrita sdo vistas como atividades com fungédo social, e ndo como tarefas
mecanicas.

Dolz & Schneuwly (2004, p. 57) afirmam que os géneros textuais “devem
constituir os ingredientes de base do trabalho, pois, sem os géneros, ndo ha
comunicagao e, logo, ndo ha trabalho sobre a comunicagao”.

Dessa forma, 0s géneros textuais constituem instrumentos e material de
trabalho necessario e inesgotavel para o ensino da textualidade, aspecto
fundamental para o desenvolvimento da EL, e que, portanto, merece nossa

atencao.

1.3.1.7 Textualidade

Beaugrande (1997) define a textualidade como a capacidade que o
homem tem de textualizar, 0 que envolve sete fatores: coesado (relacbes de
referenciacdo e conexdo existentes na superficie linguistica), coeréncia
(processo de construcédo do sentido mais global de um texto), intencionalidade
(intencdes de quem produz o texto), aceitabilidade (aceitagdo do que é dito
como argumento de legitimidade), informatividade (informacdes novas que todo
texto necessita trazer), intertextualidade (relacbes existentes entre textos, ja
que todo texto é sempre tributario de outro (s)) e situacionalidade (remisséo a

modelos situacionais, a contexto de producéo).
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Pautando-nos em Beaugrande (1997, p. 9-10), discorremos sobre esses

fatores da seguinte maneira:

A coesdao refere-se a conexao entre palavras e frases que compdem um
texto. E, em outras palavras, o fator responsavel pela organizacdo do
texto no tocante a sua superficializacdo, linearizacdo ou
sequencializagdo. A coesao contribui para a coeréncia, uma vez que a
superficie textual bem formada possibilita que o sentido global seja
construido. Por isso, a coeréncia mantém visiveis ligagbes com as
determinacdes da coesao.

A coeréncia € o fator responsavel pela constituicdo do texto como uma
unidade de sentido decorrente da compatibilidade existente entre a rede
de relacdes postas em jogo no mundo textual e no mundo real. A
coeréncia tem a ver com a continuidade do texto a partir de
conhecimentos do produtor, ativados por expressoées linguisticas.

A nocéo de intencionalidade se refere ao modo pelo qual os textos sé&o
constituidos e usados por seus produtores, a fim de propiciar-lhes a
realizacdo das intencgOes, fato esse que depende, de modo geral, da
aceitabilidade por parte daquele a quem o texto se destina. A
intencionalidade, portanto, diz respeito a intencdo representada no texto
por meio das formas linguisticas.

A aceitabilidade refere-se a aceitacdo do texto do outro como coerente,
o que implica a construcéo do sentido pelo leitor. E um fator ligado ao
principio de coopera¢do, em que o leitor-cacador de sentidos se dispbe
a entrar no jogo, aceitando o que o produtor do texto afirma a fim de
interpreta-lo.

A informatividade diz respeito a exigéncia de um texto constituir-se sob o
equilibrio de informacdes novas e antigas. Evidencia a dosagem no texto
de informacbes previsiveis e imprevisiveis, permitindo que o leitor
calcule o sentido de acordo com essas informagoes.

A intertextualidade diz respeito ao conhecimento que se tem de outros
textos que, direta ou indiretamente, interferem na produgédo de um texto.

E, portanto, a relagéo existente entre os textos, em que um retoma o
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outro seja para manter, seja para alterar seu sentido. E necessario que o
leitor perceba essa relacéo intertextual, pois ela contribui efetivamente
para a construcao do sentido.

e A situacionalidade refere-se a adequacédo do texto a situacdo sOcio-
comunicativo-interacional. A situacao interfere na producédo textual e na
sua interpretacao, ja que saber algo sobre a situagcdo comunicativa € ter

referéncias a mais sobre o texto a ser interpretado.

Expostos os aspectos linguisticos, seguem-se 0s aspectos pedagogicos da EL.

1.3.2 AEL e seus aspectos pedagdgicos

Expostos 0s aspectos linguisticos, consideramos relevante descrever,
mesmo que de maneira breve, os aspectos pedagdgicos, afinal, ambos
constituem as bases da EL. Assim, nesse tOpico, sdo apresentados 0S
conceitos de situacdo didatica, contrato didatico, transposicdo didatica,
obstaculo epistemolégico, dialética ferramenta-objeto, registros de
representacdo, campos conceituais e engenharia didatica’.

Brousseau (apud MACHADO et al, 2002) afirma que a situacdo didatica
€ entendida como um conjunto de relacdes estabelecidas explicita ou
implicitamente entre aluno, professor e sistema educativo. Em outras palavras,
trata-se do processo de ensino e aprendizagem, com toda a complexidade que
ele envolve.

Uma vez que a situacdo didatica apresenta alguns elementos
fundamentais como o contrato didatico e a transposicao didatica, consideramos
importante conceitua-los como aspectos operativos.

Para 0 mesmo autor, o contrato didatico pressupde um conjunto de
regras que determinam de forma explicita e implicita a atuacdo dos envolvidos
na situacao didatica, prevendo uma prestacdo de contas entre eles, uma vez

que professor e aluno tém tarefas a cumprir, definidas nesse contrato.

o Optamos por trazer para esse topico conceitos e consideragdes de autores que, de alguma
forma, tratam de aspectos pedagdgicos da EL, dai a incidéncia em citacdes.
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J& a transposicdo didatica “centra-se na sele¢cdo dos conteudos que
devem constituir os programas escolares” (CHEVALLARD apud MACHADO et
al, 2002, p. 16). Essa selegcédo efetiva-se a partir de adaptacdes feitas dos
saberes cientificos do professor, transformando-os em saberes escolares, ou
seja, aquilo que pode ser ensinado ao aluno.

Outros conceitos que constituem as bases da EL, no que se refere aos
aspectos pedagdgicos, porém nao mais operativos, e sim cognitivos, sdo 0s
conceitos de obstaculo epistemoldgico, dialética ferramenta-objeto, registros de
representacdo e campos conceituais.

Obstaculo epistemologico pode ser conceituado como criacdes
inventadas com o objetivo de facilitar a aprendizagem dos alunos. Funciona
como uma espécie de informacdes, que nao favorecem a reflexdo, mas sim a
memorizacdo (BROUSSEAU apud MACHADO et al, 2002).

Ja a dialética ferramenta-objeto é entendida como a interacdo entre os
dominios ja adquiridos para a constru¢cdo de novos conhecimentos
(MARANHAO, 2002).

No que se refere ao conceito de registros de representacdo, podemos
dizer, considerando os escritos de Palma et al (2008), que sdo elementos
relacionados a organizacdo de situacdes de aprendizagem. Tém como meta
saber, através de registros, como se processa a aprendizagem por meio da
aguisicao do conhecimento.

Quanto ao quarto e ultimo aspecto cognitivo, 0s campos conceituais, que
também fundamentam as bases pedagodgicas da EL, os autores afirmam que
sdo fatores cognitivos ligados a aprendizagem. Eles visam a apresentar
principios basicos para o estudo do desenvolvimento e da aprendizagem de
competéncias complexas, pautando-se na ideia de que o conhecimento se
desenvolve por meio de interagdes do individuo com situagbes por ele
vivenciadas (FRANCHI, 2002).

Tanto os aspectos pedagdgicos operacionais quanto 0s cognitivos séo
sustentados pela engenharia didatica, que se caracteriza como “uma
metodologia de pesquisa cuja finalidade é analisar as situagdes didaticas”
(PALMA et al, 2008, p. 231), articulando teoria e pratica.

Esses aspectos pedagogicos articulados aos linguisticos, ja

mencionados, formam a base da EL, que objetiva o ensino de recursos da



37

lingua para desenvolver habilidades que podem tornar o individuo um usuario
competente, isto é, capaz de utlizar a lingua materna em situacbes
comunicativas especificas.

Feitas essas observacdes, passamos, no proximo item, a uma reflexao
acerca do ensino de Lingua Portuguesa nas escolas de acordo com as

propostas da EL.

1.4 AEL e o ensino de Lingua Portuguesa

Para promover a cultura integral dos educandos, o ensino de Lingua
Portuguesa, centrado na EL, objetiva, como ja dito, tornar o aluno um poliglota
na sua propria lingua, o que é possivel a partir de um conjunto de fatores
calcados numa concepcdo interacionista de lingua e linguagem.

Geraldi (2006) afirma que o ensino de Lingua Portuguesa deve centrar-
se em trés praticas: leitura, escrita e analise linguistica de textos. Por isso, é
fundamental impulsionar o ensino da lingua materna nas escolas com o estudo
da variagdo linguistica, a pratica da reflexdo linguistica sistematica e consciente
por meio da pesquisa, do desenvolvimento constante das habilidades de leitura
e escrita, aliadas também a oralidade e ao estudo dos géneros textuais.

Aliando as consideracfes de Geraldi as de Travaglia (2003) e Antunes
(2007) encontramos terreno feértil para refletir sobre subsidios relevantes nas
quatro dimensdes, ja mencionadas da EL: pedagogia do oral, pedagogia da

leitura, pedagogia da escrita e pedagogia do léxico e da gramética.

1.4.1 A pedagogia do oral

Embora a fala seja uma atividade social mais corrente que a escrita,
algumas instituicbes de ensino, normalmente, deixam de transforma-la em
objeto de estudo. H&, dessa forma, uma auséncia na atencdo dada a
modalidade oral no ambiente escolar.

N&o se pode incorrer no erro de considerar que a fala, por ja ser
dominada pelos sujeitos e utilizada de forma intensa, ndo necessite ser

trabalhada em sala de aula.
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Marcuschi (2003) lembra que a lingua falada ndo recebe o devido
tratamento, sendo explorada com a finalidade de constru¢cées gramaticais,
ignorando-se a relacdo oralidade/escrita e suas particularidades. Além disso,
algumas escolas privilegiam exercicios que visam a oralizacdo da escrita,
chegando aos textos escritos sem refletir a respeito da producéo falada, o que
ilustra que o ensino do oral nem sempre acontece.

Nesse sentido, a passagem de um texto oral para um texto escrito néo
deve ser entendida como a passagem do caos para a ordem, mas sim como a
passagem de uma ordem para outra ordem. Por essa e outras razdes, a

oralidade merece atencao por parte das instituicoes de ensino.

Os alunos precisam reconhecer que, assim como o texto escrito, 0 texto
oral também é pensado, planejado e organizado, diferenciando-se pelo fato
dessas atividades serem realizadas no exato momento da enunciacdo. Quando
a escola possibilita o estudo do texto oral, sem duvida, contribui, de forma
objetiva, para a formacao de produtores mais proficientes de textos orais.

Para estudar as especificidades do texto oral € necessario coloca-lo em
foco. Os processos que o envolvem, quer com o intuito de estuda-lo, quer com
o intuito de transforma-lo em texto escrito, sdo, segundo Marcuschi (2003), a
conversagao, a transcricao e a retextualizagao.

A conversacao é entendida como a primeira forma de linguagem a que
estamos expostos e a Unica da qual ndo abdicamos pela vida afora. Dessa
forma, a conversacao é uma atividade linguistica basica que qualquer cidadao
tem como prética diaria, independente de seu nivel sociocultural, sendo,
portanto, um evento comunicativo dinamico, em gque interagem dois ou mais
interlocutores, havendo alternancia entre os papéis de falante e ouvinte. Para
producdo e sustentacdo da conversagcao entre duas pessoas, elas tém de
partilhar conhecimentos comuns, caso contrario, a conversagao nao progride.

A transcricdo € a passagem da realizacdo sonora para a forma gréfica,
tendo como base alguns procedimentos convencionados®. E evidente que, ao
gravar um texto oral e transcrevé-lo, perdem-se muitos elementos do texto

original, como os caracteres extralinguisticos. Por isso, tornam-se necessarias,

1% Ver as normas de transcricdo em Favero (2002, p. 118-119)
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no processo de retextualizacdo, mudancas que nao interfiram na natureza do
discurso produzido™.

Podemos dizer que a transcrigdo € util para muitas &reas de estudos da
linguagem oral, seja para analises propriamente ditas, seja para questdes de
ensino, em que o professor tem por objetivo colocar o aprendente frente aos
usos reais da lingua. O ato de coletar e transcrever permite que ele tenha
contato com a lingua oral em uso, refletindo assim sobre os elementos que
compdem o texto falado e as atividades de formulacédo desse texto. Em outras
palavras, sobre as especificidades da modalidade oral.

Ja a retextualizacdo é a transformacédo do texto falado para o texto
escrito, envolvendo operacdes que interferem tanto no cédigo quanto no
sentido, sendo, pois, um processo complexo. Afinal, trata-se da passagem de
um texto da modalidade oral para a modalidade escrita, em que ha uma
mudanca intensa, visto que cada modalidade tem suas especificidades, ou
seja, possui modos distintos de planejamento, produgdo, organizacao e
estruturacao.

Em uma situacdo efetiva de ensino da lingua oral € essencial que o
aprendiz tenha contato com o texto falado, conhecendo suas especificidades.
Para tanto, € necessario que o professor incentive a coleta do texto oral, a
escuta, o processo de transcricdo e retextualizacdo, possibilitando assim a
reflexdo sobre os géneros do discurso oral, comparando-os, posteriormente,
com os do escrito.

Mori-de-Angelis (2003, p. 186) afirma que os géneros orais, formais e
publicos, ndo sdo tomados nas escolas como objetos de ensino. Ela afirma que
os PCN afirmam que € necessario trabalhar com os géneros orais nas escolas,
porém nao norteiam esse trabalho.

A autora enfatiza que ha um forte embasamento tedrico sobre oralidade.
Todavia, essa teoria ndo se reflete na pratica, pois, ainda, € possivel observar,
em livros didaticos, em préaticas pedagdgicas, propostas de atividades que
promovem apenas uma oralizacdo da escrita, 0 que, por si s, ndo possibilita

tornar o trabalho com a modalidade oral realmente viavel.

' As normas de transcricdo convencionadas pelo projeto NURC/SP contribuem para uma
reflex&o sobre o texto oral.
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Para a realizacdo de um trabalho efetivo com a oralidade nas salas de
aula, cabe a escola possibilitar o contato dos estudantes com os diversos
géneros orais, primarios e secundarios, para que saibam diferencia-los e
aplica-los a cada esfera da vida social. Para isso, torna-se viavel uma
pedagogia do oral.

Com base nas afirmagbes de Palma et al (2008, p. 225), que retoma
Figueiredo (2004), podemos afirmar que a pedagogia do oral é aquela que
requer do professor o conhecimento dos estudos cientificos sobre oralidade e
dos processos de transposicado didatica desse conhecimento para a escola

basica, levando o aluno a:

= refletir sobre a lingua oral e o seu ensino;

= compreender que o oral € um meio de aprendizagem da lingua e
de desenvolvimento cognitivo;

= saber distinguir o discurso oral formal e o discurso oral informal,

» saber adaptar o discurso as caracteristicas do contetdo e do
referente;

= saber desenvolver as competéncias orais nos aprendentes.

Com isso, o professor estara contribuindo para o desenvolvimento da

primeira dimensédo da EL: a oralidade.

1.4.2 A pedagogia da leitura

Considerando a leitura como uma das habilidades necessérias para a
insercdo e participacdo critica do individuo na sociedade moderna, o que é
possivel através de uma comunicacdo eficiente, decidimos focaliza-la neste
ponto do trabalho.

Para a formacgéao do leitor ndo basta que a escola mande os estudantes
lerem. E preciso, sobretudo, que se trabalhe a leitura em sala de aula,
contribuindo para a ampliagdo de competéncia leitora e do conhecimento de
mundo do aprendente.

Para saber ler, assim como escrever, & necessario dominar recursos
pertencentes a outros conhecimentos além do gramatical. E preciso ter
conhecimento de mundo, conhecimento dos recursos da textualidade e

conhecimento das normas sociais de uso da lingua.
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Kleiman (2006) propde que se adote a pratica social como ponto de
partida do trabalho escolar com a leitura, mobilizando géneros para possibilitar
o desenvolvimento da competéncia leitora, em que o educando é posto no
papel de sujeito produtor de conhecimento. Assim, o0 ensino de leitura na
escola tem de ser pautado na analise de textos lidos em atividades que
configuram determinada préatica social. A leitura trabalhada em perspectiva
social propicia o desenvolvimento do letramento do aluno.

O aprendente necessita desenvolver a competéncia leitora, que engloba
saber interpretar e avaliar textos representativos das diferentes manifestacoes
da linguagem e saber julgar, confrontar, defender e explicar as suas ideias.
Quando ele assim o faz, toma uma posi¢cao consciente em relagcdo ao ato
interlocutivo.

No entanto, o ensino de leitura em algumas escolas, de modo geral, nem
sempre se efetiva nessa perspectiva. As vezes, o professor limita o aluno-leitor
a chegar a interpretacdo autorizada por ele, o que origina o que Jurado & Rojo
(2006) chamam de letramento escolar.

Essa prética de leitura adotada em algumas instituicbes de ensino esta
centrada apenas na interpretacdo de palavras e ideias e ndo na compreensao
ativa do texto. Ela é considerada, portanto, como uma pratica monoldgica e
monovocal, uma vez que se hega ao texto sua natureza dialdgica e ao leitor
sua atuacao efetiva sobre o que é lido.

Por isso, a escola, de modo geral, continua formando leitores que nao
constroem os sentidos do texto, antes reproduzem o sentido que Ihes foi dado
ou captado da superficie, retirando deles a possibilidade de aprender a ser
leitores autbnomos, capazes de interpretar o que leem.

Produzir sentido ao ler, conforme Cintra (2008), ndo significa que cada
um possa compreender 0 que quiser, mas que as experiéncias e 0s
conhecimentos do leitor sejam considerados sem desrespeitar as sinalizagbes
do proprio texto.

Nessa perspectiva, deve ser salientada a fungdo mediadora do
professor. Mediar a leitura ndo significa privar o aprendente de atuar como
leitor, levando-o a reproduzir o que o professor compreendeu do texto lido.
Mediar pressupde a interlocugcdo do professor com o texto e com a classe. De

certa forma, ele funciona como modelo de leitor frente a seus alunos e os
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auxilia na medida em que vai ajudando a perceber as pistas deixadas pelo
autor. Para tanto, é fundamental que o professor tenha preparo tedrico-
metodoldgico sobre leitura.

Decorrente da falta de preparo dos professores, € possivel observar em
algumas praticas escolares o leitor como mero ouvinte da voz do autor. A esse

respeito, Cintra (2008, p. 46) afirma que

o leitor trabalha sobre o texto escrito como se estivesse numa
posicdo de escuta em relacdo ao autor e nem sempre se permite aliar
conhecimentos de varias ordens e sua intuicdo. O que se busca na
leitura compreensiva é que o leitor, sem anular sua posi¢cdo de
escuta, seja capaz de associar a ela sua participagdo como produtor
de sentido, ao ler nas linhas e nas entrelinhas, fazendo inferéncias
autorizadas pelo texto, depreendendo a intencionalidade do autor
ante as marcas encontradas no texto, tendo uma posi¢do ativa
durante o processo.

O principal desafio para uma renovacao educativa é multiplicar e variar
situacOes de auténtica leitura que deve superar 0 engessamento generalizado
nos habitos de leitura rotineiros.

Nesse sentido, Palma et al (2008, p. 225), pautada em Figueiredo
(2004), salienta que a pedagogia da leitura requer do professor o conhecimento
de estudos cientificos acerca do ato de ler e dos processos de transposicéo

didatica desse conhecimento para a escola basica, levando o aluno a:

= refletir sobre a leitura e o seu ensino subsidiado por conhecimentos
cientificos atuais sobre o tema. Como prética social na sociedade
moderna;

= tornar o aprendente, por meio da leitura, capaz de desenvolver
capacidades afetivas e intelectivas;

= saber pbr em pratica modalidades de leitura de forma a ser o
aprendente a resolver problemas;

= criar condi¢Bes para que o aprendente tenha motivagcéo para a leitura;

= fomentar no aprendente a autonomia e a competéncia leitora.

Para um ensino de leitura pautado no conhecimento e nao no
reconhecimento, uma alternativa é que haja integracdo entre o texto lido e a
producédo escrita, com a finalidade de provocar uma pratica dialégica que pode
contribuir para a formacédo de leitores competentes. Na verdade, busca-se
desenvolver a segunda dimenséo da EL, a leitura, aliada a terceira dimenséo, a

escrita, que sera abordada no item seguinte.
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1.4.3 A pedagogia da escrita

Na sociedade moderna, € inegavel também a presenca da escrita, uma
vez que as pessoas interagem por meio dela, quer na producgao de textos, quer
na leitura deles.

A escrita, segundo Koch & Elias (2009), € uma atividade interativa
complexa que requer conhecimento da lingua, dos géneros textuais e de
mundo. O escritor tem de mobilizar uma série de estratégias ao escrever, o que
ressalta a complexidade dessa pratica.

Muitas pessoas, frente a essa complexidade, consideram a escrita como
dom e/ou inspiracdo. Contudo, essa complexidade evidencia que, ao contrario
do que muitos pensam, a escrita € trabalho, j& que envolve, pelo seu carater
processual, muitas etapas, como planejamento, escrita, revisao e reescrita.

Pensando o ensino da escrita na sala de aula, Geraldi (2006) toma como
fundamental fazer a distincdo entre texto e redacdo, correcdo e avaliacao,
evidenciando tratar-se de producdes e processos distintos.

De acordo com o autor, o texto € um material linguistico que pressupde
sujeitos envolvidos (produtor/leitor), que interagem por meio do uso efetivo da
linguagem, tendo, portanto, uma funcdo social; j& a redacdo é um mero
exercicio escolar em que o estudante deixa de ser sujeito, simula o uso da
escrita em suas producdes, o que acarreta um caréter artificial e ndo real.
Assim, é perceptivel no texto o aprendente assumindo-se como sujeito do seu
dizer, enquanto na redacdo o sujeito € anulado, restando somente o aluno
COmo ser passivo.

Para ele, a redacado é objeto de avaliacdo e ndo de corre¢do, visto que
ela ndo é corrigida com a finalidade de apontar problemas textuais, visando a
uma reflexdo e/ou a uma possivel reescritura por parte do estudante. Os
problemas apontados visam, sim, a atribuicdo de uma nota, pela quantificacao
de erros e acertos. Dessa maneira, 0 estudante escreve por imposicdo e nao
porque tem algo a dizer. Além disso, ndo tem, de fato, um leitor real, um
interlocutor, alguém interessado em sua escrita, ja que a redacao tem apenas a

funcéo de avalia-lo no contexto escolar.
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Diante disso, o autor, adotando uma concepcdo interacionista de
linguagem, ressalta que ha necessidade de se substituir, na escola, a redacao
pelo texto, para que o ensino da escrita aconteca, pois € nos textos e ndo nas
redacdes que ha possibilidade de uso da producédo escrita, por meio de
interlocucdes reais entre sujeitos também reais. Ele enfatiza que, ao se optar
por trabalhar com texto e ndo mais com redacéo nas escolas, devolve-se, ou a
nosso ver, confere-se ao aprendente o direito a palavra, o que lhe faculta
constituir-se como sujeito produtor de seu proprio texto.

Parece claro que o autor propde ndo a mera substituicdo de um termo
por outro, mas um trabalho textual renovado.

Ainda quanto a corre¢do e a avaliacao, Serafini (1987, p. 97) argumenta
que sao duas atividades distintas, visto que a primeira € o conjunto de
intervencdes que o professor faz no texto do estudante, evidenciando seus
problemas com a finalidade de melhorar seu texto, isto €, com um objetivo de
ensino. Ja a segunda “é o julgamento que o professor da ao texto, através de
uma nota ou de um comentario verbal, com o objetivo de quantificar seu
resultado em relacdo ao dos demais alunos e aos resultados anteriores do
préprio aluno”.

A correcdo € uma operacdo complexa, ja que ndo ha modelos de
referéncia que permitam proceder de modo mecéanico. Assim, o professor, ao
corrigir um texto, tem de basear-se na ldgica e na estrutura interna do texto,
posicionando-se de maneira diferente frente a cada género textual, devido a
suas especificidades.

Na correcdo, € importante que o professor corrija poucos “erros” em
cada texto, sendo a quantidade correlacionada a possibilidade de absorcédo do
aluno, que deve ser estimulado a rever o texto a partir das corregoes feitas,
compreendé-las e trabalhar sobre elas.

Serafini (1987) destaca trés tipos de correcao: indicativa, resolutiva e
classificatoria. A primeira consiste em marcar junto a margem ou no proprio
corpo do texto as palavras, frases e periodos inteiros que apresentam certos
problemas. A segunda consiste em resolver os problemas textuais, como o
proprio nome ja diz, reescrevendo palavras, frases e periodos inteiros; e a
terceira forma de correcdo, a classificatéria, consiste na identificagdo nao

ambigua dos problemas encontrados no texto através de uma classificagao.
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Enquanto a correcdo indicativa aponta o “erro”*?

sem mostrar sua
natureza, a resolutiva ndo sé aponta, mas também resolve os problemas, ndo
permitindo que o aprendente reflita sobre eles. O ato de resolver exime-o de
aprender no ato da reescritura, processo que se resume, nesse tipo de
correcdo, a copia por parte do aluno, uma vez que depois que 0 professor
resolveu os problemas do texto, resta-lhe somente passar a limpo.

Em contrapartida, a correcao classificatéria nem indica nem resolve o
problema, apenas classifica-o, orientando o aluno quanto a sua natureza,
possibilitando-lhe que busque melhorar sua producéo escrita ao reescrevé-la.
Esses trés tipos de correcdo podem funcionar dependendo do objetivo de
ensino, porém so resolvem questdes pontuais nos textos.

Ruiz (2001) ressalta que esses trés tipos de correcdo, apontadas por
Serafini (1987), respondem a questdes locais, ou seja, resolvem problemas da
superficie textual. Desse modo, a autora apresenta um quarto tipo de correcao:
a interativa, que busca atender a questdes globais, isto €, demonstra um maior
envolvimento do aprendente (sujeito-produtor) com aspectos mais profundos
do proprio texto.

A correcao textual-interativa consiste em intervir ndo somente sobre o
texto, mas também sobre o sujeito produtor do texto, a fim de relatar seus
problemas textuais seja por meio de comentarios mais longos, deixados no
pos-texto (espaco em branco ap6s o texto), chamados pela autora de
“bilhetes”, seja por meio da interagdo face a face (individual ou coletiva). Esse
tipo de correcdo visa a possibilitar ao aprendente que se posicione como
corretor de seu proprio texto e que compreenda a correcéo feita pelo professor.

Quando o professor realiza esse tipo de correcdo, toma como objeto ndo
apenas o modo de dizer do aprendente, mas também o préprio dizer. As
demais correcdes sdo limitadas por ficarem restritas a questdes pontuais,
problemas do cotexto e do modo de dizer, ndo dando conta do mais
importante: o dizer em si.

Enquanto as trés corregdes, indicativa, resolutiva e classificatoria, feitas
na margem ou no corpo do texto, voltam-se para problemas de ordem

microestrutural, ou seja, do dominio da frase, a correcdo interativa, feita no

12 A palavra erro vem entre aspas a fim de denotar um afastamento da idéia de defeito.
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pos-texto, por meio de bilhetes, atenta tanto para problemas locais quanto
globais. Esse aspecto permite dizer que ela chega a ser de cunho
macroestrutural, pois extrapola os limites da frase.

Conquanto haja as possibilidades expostas, sabemos que cada docente
opta por uma correcdo condizente com sua concepcdo de linguagem. Em
outras palavras, é a formacédo do professor que o condiciona a escolher uma
dessas quatro formas de corre¢cdo ou, eventualmente, outras. Se o professor
adere a concepc¢ao interacionista de linguagem é comum que opte pela
correcdo textual-interativa, a qual permite que ele aja sobre o sujeito produtor
do texto e ndo somente sobre o texto em si, levando-o a refletir sobre seus
problemas textuais e incentivando-o a corrigi-los em um processo de reescrita.

E notdrio que, quando se opta por fazer apenas correcdes locais, em
que os problemas da superficie textual sdo retirados, hd uma mera
higienizacdo do texto, que Jesus (1997) conceitua como “operagao limpeza”,
em que o objetivo principal consiste em eliminar as “impurezas” previstas pela
profilaxia linguistica.

Higienizar um texto, de acordo com a autora, significa eliminar “erros” de
ortografia, de concordancia e de pontuacgao, isto é, “erros” gramaticais que,
aparentemente, desqualificam o texto. Dessa forma, os elementos contextuais
sdo ignorados, pois a reescrita como higienizagcdo do texto restringe-se a
passar o texto a limpo, eliminando o mau uso da gramatica.

Sendo a escrita resultado de um trabalho e néo de inspiracédo nascida da
uma emocdo, a escola poderia atentar ao trabalho em que ela estivesse
conjugada a reescrita, ciente de que ambas sdo atividades complexas,
trabalhosas, nas quais se espera que 0 aluno realize mudancas que visam a
maior clareza e organizacao do texto, adequando-se ao género ou tipo textual
solicitado.

Reescrever um texto €, pois, realizar operacdes linguisticas de adigéo,
de substituicdo, de detalhamento etc., criando, por meio de operagbes
fundamentais, novas versbes de textos. Assim, escritura e reescritura séo,
ambas, atividades necessarias na pratica escolar, uma vez que sabemos que o
aluno s6 aprende a escrever quando escreve e reflete sobre essa escrita por

meio da reescritura, sendo mediado pela corre¢ao do professor.
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Em sintese, a correcdo também €& um processo complexo, no qual o
professor se debruca sobre o texto do aluno, aponta os problemas e o incentiva
e orienta a reescrever, com o objetivo de ensina-lo e ndo apenas de avalia-lo.

Por isso, Palma et al (2008, p. 226), fundamentando-se em Figueiredo
(2004), ressalta que a pedagogia da escrita requer do professor o
conhecimento dos estudos cientificos acerca do ato de escrever e dos
processos de transposi¢cado didatica desse conhecimento para a escola basica,

levando o aluno a:

= refletir sobre a importancia da escrita como pratica social na
sociedade moderna;

= adquirir bases teéricas que permitam ultrapassar o empirismo
tateante que caracteriza, em muitos casos, a pratica pedagdégica
no dominio da escrita;

= tornar o aprendente capaz de produzir textos escritos,
considerando-os ndo como atividade escolar, mas como pratica
social efetiva;

= criar condicbes para que o aprendente desenvolva sua
competéncia escritora por meio da intervencdo pedagogica com
base na hierarquia de problemas;

= tornar o aprendente capaz de progredir em termos da producdo
escrita, por intermédio dos meios de intervencao.

Assim, dominar a escrita € dominar um conjunto de conhecimentos
sOcio-culturais valorizados. Todavia, esse dominio serd possibilitado pela
escola se 0 ensino centrar-se na escrita e rescrita de textos, contando com a

mediacao ativa do professor.

1.4.4 A pedagogia do Iéxico e da gramatica

A comunicacdo sempre esteve presente na sociedade, uma vez que o
homem sempre falou e continua falando por meio de textos/discursos, jamais
por frases descontextualizadas. Todavia, ainda que isso seja evidente, muitas
escolas ainda insistem em ensinar Lingua Portuguesa a partir de palavras e
frases.

E consensual que, para uma comunicacdo eficiente, é imprescindivel
dominar algumas habilidades como ja foi mencionado em relacao a leitura e a

escrita, além da fala e da escuta. Um dos maiores problemas, em relacdo a
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essas habilidades reside na crenca, ainda bastante difundida, de que para ler,
escrever, falar e escutar de forma adequada, basta saber gramética.

A propésito, Antunes (2005) é categorica: “Nao se pode fazer texto
algum sem gramatica. Mas faz sentido também a certeza de que nao se faz
texto algum apenas com gramatica”. Com essas palavras, a autora ndo nega a
importancia da gramatica, porém mostra que a lingua, para além da gramatica,
possui outros elementos, que também precisam ser conhecidos. Isso significa
gue a gramatica sozinha nunca foi suficiente para o desempenho comunicativo
dos usuarios da lingua.

Torna-se necessario dizer que os sentidos de um texto ndo estdo na sua
superficie. Isso ndo quer dizer que ela seja irrelevante. Pelo contrario, a
superficie tem uma funcédo importante, na medida em que ela fornece pistas
gue orientam a producao de sentidos.

Por essa razdo, a gramatica € relevante para leitura e producdo de
textos, ja que determinadas categorias gramaticais, como 0S pronomes,
preposicdes, conjuncdes, numerais, advérbios, entre outros, promovem e
sinalizam a continuidade do texto, o que permite dizer que 0S recursos
gramaticais contribuem para a estruturacdo coesiva e coerente dos textos.

Para Antunes (2005, p. 166) a gramatica deve ser entendida como
“‘compéndio descritivo-normativo que existe com a funcdo de apresentar a
descricdo das classes gramaticais, uma por uma, e as regras que disciplinam o
uso da chamada norma culta”. Trata-se de um conjunto de possibilidades que
regulam o funcionamento social de uma lingua

Assim como a gramatica, o Iéxico também tem funcao relevante para a
articulacdo e consequente coesdo do texto, uma vez que, como lembra a
autora, a proximidade semaéantica entre as palavras de um texto nao serve
somente para dar significado ao que se pretende dizer, mas, junto aos recursos
gramaticais, funciona como pistas para o estabelecimento do tema. As palavras
tecidas e entretecidas sdo responsaveis pela arquitetura, isto €, pela
construcdo do texto.

Portanto, a associacdo entre as palavras da ao texto continuidade e
unidade, colocando o léxico como um elemento importante para a sua

construcao.
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N&o se poderia colocar em duvida de que, para construir um texto, é
fundamental uma administracdo consciente e adequada dos diferentes
recursos gramaticais e lexicais que entram na sua organizacao. Para tanto, o
aprendente precisa de uma orientacao.

Muitas séo as consideracdes a serem feitas acerca do ensino do léxico e
da gramatica na escola. A primeira delas poderia ser a que diz respeito ao
ensino de lingua na escola, ensino que, muitas vezes, privilegia a pratica
tradicional de metalinguagem, de analise gramatical, extremamente enraizada
nas salas de aula.

A EL, que objetiva tornar individuos bons usuérios da lingua materna,
alcancara esse proposito se for realizada em uma perspectiva textual, na qual
0s recursos da lingua funcionam como elementos capazes de produzir efeitos
de sentido.

Assim, o primeiro equivoco no ensino do Iéxico e da gramatica € a
separacdo de texto e graméatica. Segundo Travaglia (2003, p. 54), essa atitude
“tem prejudicado o trabalho em sala de aula e criado a sindrome da
incompeténcia que leva tantos falantes de Portugués a dizerem ‘ndo sei
Portugués™.

Isso ocorre porque 0 ensino, em algumas escolas, se estrutura apenas
na perspectiva formal de identificacao e classificacdo de unidades gramaticais,
ensinando lingua materna como algo desconhecido aos seus falantes. Os
exercicios gramaticais por si s6 ndo tornam o individuo um usuario competente.
Mas, isso ndo quer dizer que o0 ensino de graméatica seja irrelevante. Pelo
contrario, € necessario ensinar gramatica na escola, porém dentro de textos e
ndo por meio de frases descontextualizadas e desprovidas de finalidade
comunicativa.

Nas salas de aula ndo ha espaco para o ensino de gramatica tradicional,
em que se classificam palavras, frases e periodos, desconsiderando a pratica
de textos em situacao social de interacao.

Nesse sentido, Travaglia (2003, p.57) diz que

estruturamos, assim, uma proposta para o ensino de gramatica, que
se integra verdadeiramente com o0 ensino de producdo e
compreensdo de textos e com o ensino do Iéxico/vocabulario e que é
capaz de atuar para o desenvolvimento da competéncia comunicativa
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dos alunos e, por isso mesmo, promover um ensino de gramatica
pertinente para a vida das pessoas.

Antunes (2007) também faz algumas considerac¢des a respeito do ensino
do léxico e da gramatica nas escolas, enfatizando que o grande equivoco € a
crenca de que, para garantir a eficiéncia nas atividades de falar, ler e escrever,
basta estudar gramatica, o que ndo € verdade. Trata-se do contrario: €
fundamental saber falar, ler e escrever para estudar gramatica.

Assim, a proposta para o ensino do Iéxico e da gramatica, de acordo
com a EL, consiste em colocar o texto como eixo central da comunicacéo e
considerar indmeros conhecimentos envolvidos na sua producao.

Por essa razdo, Antunes (2007, p.139) afirma que,

Evidentemente, tudo pode ser visto nos textos. La é que todo tipo de
fenbmeno ocorre [...] o importante é comecar. E continuar.
Persistentemente. [...] € uma questao de ir experimentando a pratica
de “destrinchar” o texto, de olha-lo por dentro, ano apds ano.
Somente assim se desenvolvera, com sucesso, a agudeza para
perceber o sentido e as inten¢des do que é dito nos textos, de todos
0s tipos.

Parece claro que, quando a materialidade linguistica é tomada como
objeto de ensino, as aulas deixam de ser monétonas, porque se privilegia a
lingua em uso.

Assim, € necessario, por meio do ensino do léxico e da gramatica,
combater o preconceito linguistico, tal como pressupfe a EL, estudando a
lingua do ponto de vista da adequacdo e inadequacdo de seus usos € nao
como erro, considerando que todas as variedades linguisticas séo validas.
Dessa forma, a norma culta € ensinada, devido a sua importancia politica,
econdmica e social, porém fica nitido que é apenas uma variedade da lingua.

Além disso, espera-se no ensino do Iéxico e da gramatica que a reflexédo
linguistica aconteca. Isso € possivel através de pesquisas realizadas em
perspectiva textual, como o estudo das diferencas de sentido das palavras
(sindnimos, antdénimos, pardnimos, processos de formacgédo de palavras, entre
outros).

Palma et al (2008, p. 226) retoma Figueiredo (2004) e destaca que a
pedagogia do léxico e da gramatica requer do professor o conhecimento dos

estudos cientificos acerca do Iéxico e da gramatica e também dos processos
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de transposicao didatica desse conhecimento para a escola basica, levando o

aluno a:

= refletir sobre a seletividade e uso dos recursos Iéxico-gramaticais
nas producdes linguisticas;

= tornar o aprendente capaz de reconhecer a importéncia do
funcionamento lexical, seja na producéo oral, seja na escrita, seja
no processo de leitura;

= tornar o aprendente capaz de reconhecer e utilizar
adequadamente diferentes tipos de gramatica, como a tedrica
(normativa e descritiva) e a reflexiva,;

= tornar o aprendente capaz de realizar atividades epilinguisticas;

= tornar o aprendente capaz de realizar atividades metalinguisticas.

Em sintese, quando a escola consegue ir além da graméatica esta
desenvolvendo a EL, ou seja, contribuindo para a formacdo do usuério
linguisticamente competente, alcancando assim 0s objetivos visados para as
aulas de Lingua Portuguesa.

Entretanto, para conseguir ir além da graméatica, possibilitando a efetiva
formacéo do poliglota na propria lingua, € fundamental que o professor seja
bem formado.

No préximo capitulo discutimos aspectos dessa formacéo.



52

CAPITULO I

A EDUCACAO LINGUISTICA E A FORMACAO DO PROFESSOR
DE LINGUA PORTUGUESA

2.1 Consideracodes iniciais

Este capitulo apresenta questdes referentes a formacéao de professores
de Lingua Portuguesa. Nele sdo abordados aspectos relacionados a EL, na
tentativa de caracterizar o professor reflexivo, elemento fundamental no
processo de ensino e aprendizagem da lingua materna.

Nos ultimos anos, a formacao de professores tem sido alvo de muitos
estudos e questionamentos, porque as instituicbes formadoras, em sua
maioria, ndo conseguem articular todo o conhecimento especifico e
pedagogico, que os professores em formacdo necessitam para lecionar. 1sso
contribui para o insucesso do processo de ensino e aprendizagem.

Sabemos que a educacédo ainda ndo é prioridade nacional. Por isso, ndo
se pode responsabilizar o professor pelo fracasso escolar. Contudo, a
formacéo de professores é um dos fatores que interfere, e muito, na qualidade
de ensino.

Vale lembrar que as instituicbes de ensino superior, no que diz respeito
tanto a formacao inicial quanto a continuada, carregam a responsabilidade de
formar professores capazes de formar cidaddos criticos e participativos,
atuantes na sociedade em que vivem. Para tanto, é fundamental que os futuros
profissionais tenham uma sélida formacdo em ambito cientifico, contextual,
psicopedagodgico, cultural e pessoal, a fim de que quando concluam a
graduacéo estejam, realmente, aptos a lecionar.

Nesse capitulo sdo expostos os conceitos de ensino e docéncia,
articulados a formacdo de professores de Lingua Portuguesa. Para isso,
recorremos a Alarcdo (2005), Rios (2006), Imbernén (2006), Brito (2006),
Mendes (2006), Bechara (2006), Travaglia (2003), Antunes (2007), Palma et al
(2008), Guedes (2006) e Soares (2005).
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2.2 A formagéo do professor: alguns conceitos

Antes de nos adentrar, de maneira especifica, na formacdo de
professores, optamos por fazer algumas consideracdes a respeito do ensino e
da docéncia como profisséo.

Entendemos por ensino, como propde Rios (2006), um processo de
educacado que pode ocorrer informalmente, ou seja, de maneira espontanea, ou
formalmente, isto é, de maneira sistematica, organizada e intencionada.
Ressaltamos que interessa, no presente trabalho, um ensino formal que se
desenvolve em uma instituicdo de ensino, por meio de objetivos definidos,
conteudos organizados e avaliagdo constante.

A autora afirma que € importante conceituar ensino como pratica social
especifica e ndo como um mero movimento de transmissao de conhecimentos.

Para ela,

O ensino nédo é, portanto, um movimento de transmissao que termina
quando a coisa que é transmitida € recebida, mas “o comecgo do
cultivo de uma mente de forma que o que foi semeado crescera”
(Oakeshott, 1968: 160). Penso que € importante ir além da metafora
da semeadura e descobrir no ensino sua fungdo essencial de
socializagéo criadora e recriadora de conhecimento e cultura. (p. 52)

Por ser um processo dindmico, muito além da transmissdo de
conhecimentos, o ato de ensinar, exige rigorosidade metddica, pesquisa,
criticidade, compreensdo com 0 outro e ética, como propde Freire (2003).
Dessa forma, quem ensina, ensina algo a alguém. O ensino se caracteriza,
portanto, como uma acédo que pretende a aprendizagem do aluno, carregada
de informacdes que, por sua vez, transpiram valores socio-culturais. Alcancada
a aprendizagem, por meio da construcao do conhecimento pelo préprio aluno,
0 ensino ganha significado, ou antes, cumpre sua funcdo e coloca-se longe da
mera transmissdo de informagdes. Nesse contexto, € desejavel na EL que o
professor ndo mais se veja ou seja visto como o dono do saber; antes, ele tem
de se assumir como orientador de um processo, no qual espera a construcéo
do saber pelo aluno, participante ativo do processo.

Evidencia-se, pois, a importancia da formac¢ao do profissional do ensino

no pleno exercicio do magistério. Rios (2006, p. 53) ressalta que
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o docente é o professor em exercicio, isto é, que efetivamente
desenvolve uma atividade. Ser professor € uma profissdo. Mas é no
efetivo exercicio de sua profissdo que o professor recebe a
denominacdo de docente, participio presente — aquele que esta
desenvolvendo um processo de ensinar.

Dessa forma, para ser visto como um profissional capaz de desenvolver
um processo de ensino eficaz, o docente tem de dominar diversas habilidades
especializadas.

O professor é, pois, o profissional que contribui para a descoberta do
mundo pelos aprendentes, proporcionando-lhes crescimento a partir da
construcdo e reconstrucdo do conhecimento. O trabalho do professor é
compartilhar, palavra que remete a finalidade do trabalho docente e que
significa tornar comum o seu préprio saber, rompendo assim com a ideia do
conhecimento como propriedade privada.

Em sintese, docéncia € uma atividade desenvolvida pelo professor que
tem por finalidade garantir a aprendizagem dos alunos para o exercicio pleno
da cidadania, o que requer do profissional ser detentor de saberes especificos
da profisséo que exerce.

Diante disso, € possivel pensar o professor como um profissional que
capaz de gerar novos conhecimentos sobre o ensino e a aprendizagem e
provocar seus alunos a construir novos conhecimentos. No entanto, Brito
(2006, p. 44-45) afirma que

seria ingénuo esperar que a formacdo inicial desse conta de toda a
dindmica do processo de ensino-aprendizagem, todavia é coerente
buscar, nesse processo, uma solida formacdo teorico-pratica
alicercada em saberes peculiares ao processo de ensinar/aprender, a
fim de formar professores nas concretas situagcfes de ensino.

Assim, a formagdao inicial, de acordo com a autora, constitui a primeira
etapa do desenvolvimento profissional, havendo a necessidade de uma
formacdo continuada, que possibilite aprofundar conhecimentos j& adquiridos
inicialmente. A formacdo continuada nasce, entdo, da preocupacédo de se
ampliar os conhecimentos adquiridos na formacao inicial.

Cumpre ressaltar, no entanto, que a formacao do professor, de modo
geral, ndo tem assegurado a aprendizagem imprescindivel a uma pratica

docente significativa. Observa-se, de maneira geral, uma ineficiéncia na
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formacdo do professor, provavel motivo, ndo o Unico, da baixa qualidade de
ensino em algumas escolas.

Acredita-se que os cursos de formacéo inicial deveriam dotar o professor
de instrumentos intelectuais, suficientes para auxiliar no conhecimento,
oferecendo sdlida bagagem nos ambitos cientifico, cultural, contextual,
psicopedagodgico e pessoal. Porém, em alguns cursos, iSso ndo acontece,
ficando falha a formacgé&o do professor.

Uma falha nessa formacédo dificulta o trabalho do professor de
proporcionar aos estudantes, em um exercicio de mediacdo, o encontro com a
realidade, considerando os saberes que ja possuem e articulando-0os a novos
saberes. E negada a eles uma formagio pautada no desenvolvimento de
capacidades e habilidades operatérias.

Assim ao afirmar que é fundamental formar professores que exercam
uma docéncia de melhor qualidade, estamos pleiteando que o futuro professor
adquira conhecimentos e habilidades para um trabalho competente com seus
alunos, a ponto de envolvé-los no processo de aprendizagem, mobilizando
todas as dimensdes de sua acdo com o objetivo de proporcionar algo bom para
si mesmo, para os alunos e, sobretudo, para a sociedade.

A respeito das competéncias a serem desenvolvidas pelos professores,

pautando-nos em Perrenoud (2000, p. 14), é possivel listar dez delas:

. Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem.

. Administrar a progressao das aprendizagens.

. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacéo.

. Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho.
. Trabalhar em equipe.

. Participar da administracéo da escola.

. Informar e envolver os pais.

. Utilizar novas tecnologias.

© 00 N O O b~ W N P

. Enfrentar os deveres e dilemas éticos da profisséo.

10. Administrar sua propria formacao continua.

Para tanto, seria desejavel que os cursos de licenciatura investissem na

formacao de professores de modo a proporcionar um processo que conferisse
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aos docentes conhecimentos, habilidades e atitudes, “criando” profissionais
investigadores e reflexivos, inquietos diante do que podem vir a conhecer e
aptos a pensar e repensar sua pratica docente.

Nesse sentido, 0 que se espera de uma formacdo reflexiva é um
profissional habilitado para processar informacfes com criticidade, para avaliar
sua pratica diaria, sem ignorar as condi¢ées sociais do ensino em todos 0s
seus aspectos. Trata-se daquele que age e reflete na prépria acdo. Lembra
Pimenta (2002, p. 22) que

0 ensino como pratica reflexiva tem se estabelecido como uma
tendéncia significativa nas pesquisas de educacédo, apontando para a
valorizagdo dos processos de producdo do saber docente a partir da
pratica e situando a pesquisa como um instrumento de formacgé&o de
professores.

Alarcdo (1996, p. 13), por sua vez, destaca o pensamento de Donald
Schon, influenciado pelo estudioso americano John Dewey, quando defende a
necessidade de se incluir na formagdo do futuro profissional um forte
componente de reflexao, que “conduz a construgéo activa do conhecimento na
accao segundo uma metodologia de aprender a fazer fazendo”.

A autora, retomando Dewey (1959), defende a reflexdo como uma forma
especializada de pensar. Logo, ser reflexivo implica ter a capacidade de utilizar
0 pensamento como atribuidor de sentido. Considerando escritos de Dewey,

afirma que

a reflexdo [...] baseia-se na vontade, no pensamento, em atitudes de
guestionamento e curiosidade, na busca da verdade e da justica.
Sendo um processo simultaneamente légico e psicolégico, combina a
racionalidade da logica investigativa com a irracionalidade inerente a
intuicdo e a paixdo do sujeito pensante; une cognicdo e afectividade
num acto especifico, préprio do ser humano. (ALARCAO, 1996, p.
175)

Retomando o préprio Dewey (1959, p. 13), constatamos que o0 autor, ja
na primeira metade do século passado defendia o pensamento reflexivo como
a melhor forma de pensar e define-o como sendo “a espécie de pensamento
que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideracao séria
e consecutiva”’. Considerava importante ndo confundir pensamento reflexivo

com pensamento comum, pois nao sao ideias que simplesmente passam pela
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cabeca, mas sim uma forma diferenciada de pensamento, em que “as partes
sucessivas derivam umas das outras e sustentam-se umas as outras [...]
ligadas entre si de tal arte que o resultado € um movimento continuado para um
fim comum”.

Desse modo, o pensamento reflexivo deve ser entendido como uma
habilidade. Por isso, ndo desabrocha naturalmente, mas necessita de trabalho
de ser desenvolvido, de ser cultivado em condic¢des favoraveis.

Cumpre salientar que o ser humano caracteriza-se como criativo e nao
como simples reprodutor de ideias e acbes alheias. Portanto, tem a
possibilidade de refletir, de criar, bastando para isso que passe por uma
formacéo adequada, na qual desenvolva, também, sua criticidade para atuar de
maneira inteligente, flexivel, situada e ativa.

A concepcéo de professor reflexivo emergiu nos EUA como reacdo a
concepgao tecnocrata, mas ainda ndo conseguiu romper com os efeitos contra
o qual tentou reagir. Segundo NOvoa (1992), a profissdo docente tem sido
reduzida a um conjunto de competéncias técnicas sem sentido personalizado,
gue impdem uma separacao entre o pessoal e o profissional, criando, assim,
nos professores uma crise de identidade.

Por isso, almeja-se a formacao do professor reflexivo, pois € na acéo e
reflexdo que se busca a identidade do docente. Ser professor implica saber
qguem é, as razdes pelas quais faz o que faz e conscientizar-se do lugar que
ocupa na sociedade.

Nesse sentido, o professor faz da sua pratica um campo de reflexdo

tedrica estruturadora da acdo a medida que reflete sobre

0 conteldo que ensina, 0 contexto em que ensiha, a sua
competéncia pedagoégico-didactica, a legitimidade dos métodos que
emprega, as finalidades do ensino da sua disciplina, [...] os
conhecimentos e as capacidades que seus alunos estdo a
desenvolver, sobre os factores que possivelmente inibem a sua
aprendizagem e o seu desenvolvimento, sobre o seu envolvimento no
processo de avaliacd@o, sobre a sua razdo de ser professor e sobre
papéis que assume na sua relacdo com os alunos. (ALARCAO, 1996,
p. 180)

Para promover a formacao reflexiva, as estratégias séo: enfoque no
sujeito, nos processos de formacdo, na problematizacdo do saber e da

experiéncia, na integracao teoria e pratica, na introspeccdo metacognitiva.
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A autora postula que

0s processos de formagéo implicam o sujeito hum processo pessoal,
de questionacdo do saber e da experiéncia numa atitude de
compreenséo de si mesmo e do real que o circunda. E efectivamente
a postura de questionamentos que caracteriza 0 pensamento
reflexivo. [...] Nenhuma estratégia formativa serd produtiva se nao for
acompanhada de um espirito de investigacdo no sentido de
descoberta e envolvimento pessoal. (ALARCAO, 1996, p. 181)

Acreditamos que, nesse processo de formacédo, o professor possa vir a
conhecer a si proprio e as condicbes em que exerce sua profissao e refletir
ativamente sobre sua pratica, assumindo-se como profissional de ensino.

No Brasil, foi Paulo Freire (1983) quem preconizou a sua importancia na
medida em que defendia que acdo - reflexdo — acdo acontecem
simultaneamente.

E na acdo — reflexdo — acdo que o professor, no processo de ensino e
aprendizagem, se faz mediador, ou seja, alguém que ajuda o aprendente a
desenvolver sua competéncia para aprender, e ndo alguém que apenas
transmite conhecimentos. Espera-se que, 0s movimentos do professor reflexivo
e do aluno autébnomo interpenetrem-se em funcdo de uma finalidade: a
conscientizacdo do que € ser professor e ser aluno, norteando o papel de cada
um e atribuindo sentido a funcdo de ambos.

Portanto, educar para a autonomia implica a reflexdo do professor que
ndo s6 ensina, mas também aprende, na medida em que consegue se rever
em funcéo do aprendizado do aluno.

E perceptivel, pois, a importancia de se formar professores aptos para
atuar de forma investigativa, articulando teoria e pratica, na direcao da
producdo do seu préprio conhecimento e do conhecimento do aluno,
provocando transformacgdes na sua acdo docente e na formagao do estudante.

Parece claro que a articulacéo teoria e pratica ficaria facilitada, para sua
implementagdo profissional, se os cursos de formagdo de professores
ofertassem disciplinas que abordassem conhecimentos especificos em
correlagdo com conhecimentos pedagogicos, como Praticas de Ensino e
Estagios Supervisionados, disciplinas que poderiam se constituir em

verdadeiros pilares da formacao de professores.
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Mas, tendo em vista que a formacdo docente, de modo geral, se
encontra bastante comprometida, podemos dizer que é imprescindivel uma
transformacdo em alguns cursos de formacéo, a fim de preencher lacunas
referentes a articulagdo entre teoria e pratica, a formacdo do professor
reflexivo, pesquisador e autbnomo. Com profundas modificacées em cursos de
formacdo de professores sera possivel um ensino de qualidade, em que a
pratica competente “contribuird para a formacado da cidadania ndo apenas do
aluno, mas do proprio professor, uma vez que o que se diz a respeito da
pessoa que se deseja formar é exatamente o0 mesmo que se deve exigir para a
pessoa formadora” (RIOS, 2006, p. 126).

Diante disso, nos propomos passar em revista, mesmo que rapidamente,
como eram as aulas e a formacédo do professor de portugués no percurso da
histdria. Isso nos permitira entender algumas questdes referentes ao ensino de

Lingua materna nas escolas.
2.2.1 A disciplina Lingua Portuguesa: breve histdrico

Soares (2005), em seu artigo Que professor de portugués queremos
formar?, ressalta que, ao longo da histéria, as aulas e o professor de Portugués
foram concebidos de maneira distinta. Ela salienta que sé no inicio dos anos 30
a disciplina Lingua Portuguesa passou a compor o curriculo das escolas de
Educacao Basica. Antes disso, a escolarizacdo era pautada na alfabetizacao e
agueles que sabiam ler e escrever estudavam, posteriormente, o Latim.

O ensino de lingua materna acontecia por meio de trés disciplinas:
Retérica, Poética e Gramatica. Tais disciplinas permaneceram nas salas de
aula até o fim do Império. S6 em meados do século XIX, mais especificamente,
em 1871, € que foi criada, no Brasil, a disciplina especifica de Lingua
Portuguesa juntamente com o cargo de professor de Portugués. Isso nao
significou uma transformacéo efetiva no cenario educacional, mas apenas uma
mudanc¢a de denominacgéo, uma vez que o objeto e 0s objetivos para o ensino
de Lingua Portuguesa permaneceram 0S mesmos.

Manteve-se, durante tanto tempo, essa tradicdo, devido a fatores
externos e internos. No que se refere aos fatores externos, essa persisténcia

se explica pelo fato de o0s estudantes pertencerem a grupos sociais
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privilegiados e a contextos culturais letrados. Assim, cabia a escola somente
aperfeicoar o conhecimento que j& tinham da lingua, estudando a gramatica e
analisando textos literarios de autores consagrados. Ja no que diz respeito aos
fatores internos, essa persisténcia se explica pelo conhecimento que os
docentes tinham da lingua. Esse conhecimento era transferido da gramatica do
latim, da retérica e da poética. Por isso, o ensino de Portugués nas escolas
centrava-se nessas trés disciplinas.

Nessa época, ndao havia instancias de formacédo de docentes. Por isso,
os professores de portugués eram médicos, engenheiros, advogados, entre
outros profissionais liberais com sélida formagdo humanistica. Tornavam-se
professores de Lingua Portuguesa os profissionais dessas areas que
conheciam muito bem a gramatica e a literatura. Desse modo, além de suas
atividades profissionais e exercicio de cargos publicos, eles se dedicavam ao
ensino.

Soares (2005, p. 5) argumenta que

a competéncia atribuida a esses professores de Portugués que hoje
chamariamos ‘“leigos” fica evidenciada nos manuais utilizados nas
escolas: as gramaticas ndo tinham carater didatico, eram apenas
exposicdo de uma gramatica normativa, sem comentarios
pedagdégicos, sem proposta de exercicios e atividades a serem
desenvolvidas pelos alunos; as antologias limitavam-se a
apresentacéo de trechos de autores consagrados, ndo incluindo, em
geral, nada mais além deles (nem comentarios ou explicagdes, nem
exercicios ou questionérios).

E pertinente ressaltar que nos anos 50, do século passado, houve uma
mudanca nos fatores externos, pois as camadas populares reivindicaram o
direito a escolarizagdo, comecando assim um processo de democracia. Com a
democratizacdo da escola, comecou a modificar-se o alunado, ou seja, o perfil
dos estudantes. A classe popular, assim como a burguesia, passou a
frequentar a escola, acarretando fortes mudancas nas instituicbes de ensino,
pois, como o numero de alunos triplicou, foi necessaria a contratacdo, néo-
seletiva, de muitos professores, 0s quais ja eram oriundos das recém-criadas
Faculdades de Filosofia, cuja formacdo abrangia contetdos referentes a lingua,
a literatura, a pedagogia e a didatica.

Assim, houve profundas modificagbes nos fatores externos, tais como a

alteracdo do perfil dos estudantes e a formacao especifica dos professores de
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Lingua Portuguesa, mas ndo nos internos. Ou seja, ndo houve alteracdes no
objeto e nem nos objetivos do ensino de lingua, visto que a gramética
continuou sendo estudada como instrumento de expressao para fins retéricos e
poéticos.

A esse respeito, a autora informa que

€ verdade que gramatica e texto, estudo sobre a lingua e estudo da
lingua, comegcam a deixar de ser duas areas independentes, e
passam a articular-se: ora € na gramatica que se vao buscar
elementos para a compreenséo e a interpretacdo do texto, ora € no
texto que se vao buscar estruturas linglisticas para a aprendizagem
da gramaética. Assim, ou se estuda a gramatica a partir do texto ou se
estuda o texto com os instrumentos que a gramatica oferece.
(SOARES, 2005, p. 6)

Em meio a tantas modificacdes, o perfil dos profissionais de ensino se
altera. Ndo sdo mais médicos, engenheiros e advogados que ministram aulas
de portugués, mas sim profissionais formados pelas conhecidas Faculdades de
Filosofia. Nesse contexto, observamos um paradoxo, pois na medida em que
professores recebem formacdo especifica em sua area de atuacdo, cai a
qualidade de ensino. Isso se explica pelos fatores externos, ja mencionados,
em que o recrutamento mais amplo e menos seletivo de professores para
atender a demanda resulta no rebaixamento de salarios, nas condicées
precarias de trabalho, enfim, na depreciacéo da funcéo docente.

Houve, também, uma mudanca no perfil do aluno do Curso de Letras,
pois essa nova situagdo atraiu individuos de contextos pouco letrados, logo,
com precéarias praticas de leitura e escrita. Além disso, os professores
formadores eram especialistas que formavam estudiosos da lingua e da
literatura e n&o professores.

Convém salientar que em 1950 e 1960 ocorreram muitas mudancas
como alteragao do perfil dos alunos e dos professores, no entanto a concepgéao
de lingua continuou por muitos anos a mesma. SO a partir de 1980 € que as
novas teorias desenvolvidas na area das ciéncias linguisticas, tais como, a
Sociolinguistica, a Linguistica Aplicada, a Linguistica Textual, a Pragmatica, a
Andlise do Discurso, entre outras, comegaram a aparecer nos cursos de
formacdo de professores, e s6 a partir de 1990 comecaram a chegar as

escolas.
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Em sintese, a histéria do ensino da Lingua Portuguesa traz algumas
respostas a questfes referentes ao comportamento do professor, a tradicdo
gramatical e a depreciacdo da atividade docente. Portanto, contribui para a
busca da identidade do professor de lingua materna. Ao refletir sobre ela,

reafirmamos a importancia de uma formacéo docente respaldada na EL.

2.2.2 AEL e aformacédo do professor de Lingua Portuguesa

Considerando que a tarefa operativa da EL estd confiada aos
professores de Lingua Portuguesa como lingua materna, passamos a
consideracdes sobre a formacao desses professores, uma vez que a missao de
transformar o aprendente em um poliglota na sua prépria lingua, possibilitando-
lhe adequa-la em cada momento de criagdo, ndo é simples. Pelo contrério,
trata-se de uma missdao complexa que exige melhor desempenho dos
professores egressos dos cursos superiores de Letras.

O primeiro ponto a ressaltar é a necessidade, na formacdo desses
professores, do desenvolvimento, nos cursos de Letras, de conhecimentos
tedrico-praticos, uma vez que sdo eles que aprofundam saberes para a
ampliacdo da competéncia comunicativa dos usuarios.

De acordo com Palma et al (2008, p. 221), nos cursos de graduacdo em
Letras, a EL necessita ocorrer em dupla perspectiva: “a do aluno de graduacéao,
que deverd realizar a sua propria educacéo linguistica, e a desse aluno como
futuro professor de lingua materna, que sera responsavel pela educacéo
linguistica de alunos de Educacado basica”. Para os autores, s6 assim é
possivel formar o usuario, linguisticamente, competente.

Assim, caberia aos cursos de Letras, segundo os autores, “preparar o
futuro professor para que, no exercicio profissional, possa formar poliglotas na
sua propria lingua, além do préprio aprendente formar-se como um poliglota no
seu curso universitario” (p. 224).

Portanto, seria desejavel, nos cursos de formacéo de professores, uma
articulagcéo entre conhecimentos linguisticos e pedagdgicos, possibilitando uma
sélida prética profissional, capaz de contribuir para o desenvolvimento da EL,
que, por sua vez, podera capacitar o aluno para um desempenho comunicativo

adequado a pratica da cidadania.
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N&o se discute a relevancia de, nos cursos de formacao de professores
de Lingua Portuguesa, serem tomadas como fundamentais as disciplinas
especificas da &rea de lingua. Entretanto, como em qualquer outro curso de
licenciatura, sdo essenciais disciplinas pedagodgicas, para tornar apto o
professor a um ensino significativo. O que parece faltar € uma articulacao
adequada entre essas areas, marcando o entrosamento entre a area de Letras
e Pedagogia para o bom desempenho do professor.

Dito de outra forma, a formacdo do professor de Lingua Portuguesa
competente deve estar assentada, segundo Palma et al (2008, p. 224), em dois
tipos de conhecimentos, os cientificos e os a serem ensinados. Os primeiros
entendidos como o0s conhecimentos que o profissional deve dominar para
“‘poder fazer”. Ja o segundo como conhecimentos processuais que o0
profissional deve dominar para o seu fazer propriamente dito. Os autores

postulam que

o professor precisa dominar, além de todo um conjunto de
conhecimentos contextuais relativos ao contedo a ser ensinado,
conhecimentos linguisticos e pedagdgicos, para compreender aquilo
que faz, saber o porqué, o como e o quando o faz, para saber
construir um fazer criativo.

Desse modo, a EL focaliza, do ponto de vista linguistico, a formacéo do
professor e a formacédo do aprendente. Contudo, a formacdo que o professor
recebe na faculdade é distinta da que o aluno recebe na escola. Nesse sentido,
o professor de portugués, assim como todos 0s outros profissionais, necessita
receber uma solida formacéo cientifica na universidade, que lhe servira de
apoio para o ensino nas escolas de Educacdo Basica. E preciso insistir que o
professor ndo podera acreditar que ensinara aos seus alunos os contetdos que
viu na faculdade. Faz-se necessaria uma transposi¢ao didatica de alguns dos
conteudos e a clareza de que outros conteudos fardo parte da base de
sustentacao para um trabalho eficaz.

Dessa forma, a universidade, conforme Travaglia (2003), assume
multiplo papel, na medida em que atua na EL, como formadora de usuarios,
com dois compromissos: desenvolver e divulgar, através da pesquisa,
conhecimentos para subsidiar o trabalho com a EL e formar educadores

competentes para realizar a desejada EL das pessoas dentro da sociedade.
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Sabemos, no entanto, que essa ndo é uma tarefa simples, afinal, a maioria dos
universitarios chega com sérias deficiéncias em sua capacidade comunicativa.

Feitas essas consideragOes, podemos afirmar que sdo muitas as
lacunas dos Cursos de Letras, o que ressalta a necessidade de um amplo
investimento na formacdo de professores, tanto na inicial quanto na
continuada, a fim de que tenham condi¢cGes para desenvolver a EL que se
processa, conforme ja exposto, em quatro dimensdes: a pedagogia do oral,
pedagogia da leitura, pedagogia da escrita e pedagogia do Iéxico e da
gramatica.

Para que o professor consiga desenvolver a EL, por meio das quatro
pedagogias, Palma et al (2008., p. 224), afirmam que a formacdo de

professores de lingua materna deve abranger trés aspectos:

a) a base tedrica dessas pedagogias, ou seja, o conhecimento
cientifico elaborado até o presente, dando ao futuro professor
subsidios consistentes para o exercicio profissional;

b) a base aplicada dessas pedagogias, ou seja, a aquisicdo de um
conhecimento a ser ensinado, caracterizando a chamada
transposicao didatica, elemento central da educacéao linguistica;

c) a base linglistica, implicando a pedagogia Iéxico-gramatical, deve
fundamentar as demais pedagogias, priorizando modelos
cognitivo-funcionalista, ou seja, aqueles voltados para a lingua
em uso e para a comunicacao.

Em sintese, para um trabalho com a EL, serdo necessarias algumas
mudancas na metodologia de ensino de Lingua Portuguesa e no preparo dos
professores que irdo ensinar, a comecar pela conceito e apreensdo do que

significa letramento.

2.2.2.1 A importancia do Letramento na formacdo do professor de

Portugués

Segundo Kleiman (2001), a representacdo social mais comum de
professores, inclusive de Portugués, é a de sujeitos com algumas falhas nas
suas capacidades para ler e escrever, o que tem se refletido nas deficiéncias
observadas nos estudantes do Ensino Basico. Todavia, ndo se pode deixar de
admitir muitas excecdes, ou seja, profissionais ndo s6 bem formados como

envolvidos profissionalmente nas tarefas educacionais.
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Considerando que os Cursos de Letras pretendem formar o professor
apto a exercer o magistério e preparado para formar cidadaos conscientes no
ensino basico, podemos dizer que seria relevante se a formacdo docente se
respaldasse em algo como: a linguagem como objeto de ensino nas aulas de
Portugués; a ampliacdo das experiéncias de letramento para o
desenvolvimento das competéncias linguistico-gramaticais, textuais e
discursivas, como objetivo central das aulas; e, por fim, os recursos gramaticais
e estratégias textuais e discursivas como contetidos de aulas. E provavel que
tal mudanca possa contribuir para melhor dominio da lingua por parte do futuro
professor e venha facilitar a transposicao didatica, quando estiver no exercicio
da docéncia.

Ao que tudo indica, para promover uma formacédo pautada no dominio
da lingua, é importante que os cursos de Letras trabalhem duas habilidades
bésicas: a leitura e a escrita, na linha como sdo consideradas pelos PCN:
praticas sociais que integram a vida em sociedade. Assim, o0 ensino de
Portugués, quer nos cursos de formacdo de professores, quer nas escolas de
Educacao Basica, ganharia uma reorientacdo com base na leitura e na escrita
como préticas de letramento.

Os documentos oficiais (BRASIL, 1998, p. 139), a respeito do ensino de

Lingua Portuguesa nas escolas, postulam que

0 processo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa deve
basear-se em propostas interativas de lingua-linguagem,
consideradas em um processo discursivo de construcdo do
pensamento simbdlico constitutivo de cada aluno em particular e da
sociedade em geral. [...] os conteldos tradicionais de ensino de
lingua, ou seja, nomenclatura gramatical e histéria da literatura séo
deslocadas para um segundo plano. O estudo da gramatica passa a
ser uma estratégia para a compreensao-interpretacdo-producdo de
textos e a literatura integra-se a area de leitura.

Esses documentos insistem na necessidade de a escola formar leitores
e escritores por meio do trabalho com o texto na sala de aula. Mas, isso s6
sera concretizado na medida em que o proprio professor se apresentar para o

aluno como alguém que vive a experiéncia da leitura e da escrita.
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Nos PCN de Ensino Médio (BRASIL, 2006, p. 18-28) vem explicitado o
perfil de professor que se espera para 0 ensino de Lingua Portuguesa. Um

professor que

[...] deve levar o aluno a construcdo gradativa de saberes sobre os
textos que circulam socialmente, recorrendo a diferentes universos
semioticos. [...] E pela linguagem que o homem se constitui como
sujeito. [..] A visdo aqui defendida supde uma estreita e
interdependente relacdo entre formas linglisticas, seus usos e
funcdes, o que resulta de se admitir que a atividade de compreenséo
e producao de textos envolve processos amplos e multiplos, os quais
aglutinam conhecimentos de diferentes ordens [...]

Diante disso, podemos dizer que ensinar Portugués significa, segundo
Guedes (2006, p.57), envolver os alunos ndo s6 com a oralidade e a escuta de
textos mas também no exercicio das praticas sociais da leitura e da escrita.
Para tanto, o professor, que vai ensinar leitura e escrita, necessita ter
aprendido, nos cursos de formacédo, ndo sé a ler e escrever com proficiéncia,
como também a ensinar essas habilidades. Com efeito, como diz o autor, “s6
guem sabe como aprendeu [...] torna-se capaz de mostrar como se faz”.

Na pratica, é sabido que, para formar leitor € necessario fazé-lo ler, ouvi-
lo ler e fazé-lo parafrasear o que leu, observando como atribui sentido ao
material linguistico. Ja para formar o escritor escolar, é preciso que o professor
trabalhe com o texto e sobre o texto do aluno, de sorte a orienta-lo a superar
dificuldades, a se valer de recursos linguisticos, a se comunicar com
adequacao.

Ressaltamos que o ato de ensinar a ler e escrever necessita vir
acompanhado do letrar, isto €, do ensino da leitura e da escrita por meio de
seus usos, funcdes e valores sociais. Por isso, a visdo do leitor/produtor de
textos presente nos PCN, segundo Rojo (2002, p. 32),

€ a de um usuario eficaz e competente da linguagem escrita, imerso
em praticas sociais e em atividades de linguagem letradas, que, em
diferentes situac6es comunicativas, utiliza-se de géneros do discurso
para construir ou reconstruir sentidos de textos que 1é ou produz. Esta
visdo é bastante diferente da visdo corrente do leitor/escrevente como
aquele que domina o cddigo escrito para decifrar ou cifrar palavras,
frases e textos.
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Assim, € importante pensar 0 ensino a partir da perspectiva de
letramento, colocando os usos linguisticos no centro da discussao, uma vez
gue para a comunicacao, para a interacdo em sociedade, séo utilizados modos
culturais que envolvem a leitura e a escrita. Logo, torna-se necessario que o
professor, assim como o0s alunos, se envolva em praticas de letramento
situadas, o0 que implica participar de eventos mediados pela leitura e pela
escrita, ligados a instancias sociais, com funcdes especificas.

Para isso, a intervencdo de um professor apto a mediar, nas
universidades e nas escolas, essas praticas de letramento ganha importancia.
Isso sera possivel se os Cursos de Letras privilegiarem a formacdo do
professor letrado, capaz de formar leitores e produtores de textos aptos para
atuar de maneira critica e consciente na sociedade letrada.

Antunes (2006, p. 177) enfatiza que

[...] ndo se pode ter grandes expectativas de sucesso escolar, se 0s
professores ndo demonstram ser leitores assiduos, ndo sdo capazes
de escrever, com coeréncia e relevancia um texto formal, se os
professores, enfim, ndo tém uma visdo mais relevante e interativa do
funcionamento social da lingua.

Contudo, para uma formacdo mais adequada as novas demandas do
ensino de lingua materna, sdo necessarias mudancas profundas nas
instituicbes formadoras, a fim de que o professor seja capaz de atuar como
agente de letramento. Afinal, o objetivo principal do ensino de Lingua
Portuguesa é levar o aprendente a utilizar a linguagem na escuta e producéo
de textos orais e na leitura e producdo de textos escritos para atender a
diversas demandas sociais.

Travaglia (2003) afirma que alguns cursos de Letras continuam
preparando professores somente para ensinar gramatica e com isso perdem
muito tempo, inviabilizando as aulas de producéo textual, que poderiam levar
ao aperfeicoamento das habilidades de leitura e escrita. A esse respeito, o
autor esclarece gue € necessario 0 ensino da teoria gramatical, mas que s6 ela
ndo levara a formagdo de usuéarios competentes da lingua, ja que, por si sé, o
“conhecimento gramatical” ndo faz bons produtores e compreendedores de

textos. Isso nos permite reafirmar que o ensino da lingua e de linguagem
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priorizando textos leva a comunicacao, finalidade esperada na formacao dos
alunos em todos os niveis.

Assim, a producgédo de textos escritos e orais constitui ponto de partida e
de chegada de todo processo de ensino e aprendizagem de lingua, uma vez
gue € no texto que a lingua se revela, em sua totalidade.

E bom lembrar que os PCN, inspirados no sécio-interacionismo e a
disposicéo desde o final da década de 1990, propdem, para o ensino de lingua
materna, o texto como unidade mais relevante, afinal, as praticas sociais
circulam na forma de textos orais e escritos. Contudo, nenhum texto deve ser
usado como pretexto para outras atividades, mas sim como objeto de ensino
em si mesmo.

Outra questédo a considerar, no que se refere aos Cursos de Letras, é
gue a teoria da enunciacdo Bakhtiniana se encontra ausente do curriculo de
muitos deles. Assim, nem sempre sdo disponiveis aos alunos informacdes
necessarias para o trabalho com os géneros textuais e aspectos discursivos,
também presentes nos PCN.

Enfim, para a formacédo do poliglota na prépria lingua, Palma et al (2008)
destacam algumas competéncias necessarias, bem como a competéncia
linguistica, a textual, a estratégica, a estilistica, entre outras. E, para
desenvolver essas competéncias e promover a EL, fazem-se necessarias
inimeras transformacdes nos cursos de formacdo de professores. Dai
reafirmarmos, com 0s autores, que a primeira delas é reconhecer que o
objetivo do ensino de Lingua Portuguesa ndo se centra no estudo de palavras
e frases, mas sim nos estudos do texto, valorizando o trabalho com o uso da
lingua, na norma padrdo e ndo padrao, reinterpretando, através da pesquisa,
conceitos de lingua e linguagem, de textos, de géneros, a fim de possibilitar a
formacdo do estudante critico-reflexivo, gracas a praticas docentes fundadas
na pesquisa.

Em suma, para a desejada melhoria da qualidade de ensino sao
fundamentais muitas a¢bes. Contudo, uma medida € urgente: a formacédo do
professor mais adequada a sociedade moderna.

Isso posto, o proximo capitulo aborda a metodologia utilizada para

investigar a formacgdo que o professor recebe no Curso de Letras, objeto de
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estudo na pesquisa. Nesse capitulo, situa-se a pesquisa visando a uma melhor

compreensao do tema abordado.



70

CAPITULO Il

SITUANDO A PESQUISA

3.1 Consideracgodes iniciais

Considerando a importancia da formacéo de professores, sobretudo de
lingua materna, a presente pesquisa, como mencionado na introducao, objetiva
investigar como essa formacao se processa sob o foco da EL. Para tanto, foi
viavel a realizacdo de uma pesquisa qualitativa de carater exploratorio, para a
obtencdo das informacBes necessarias ao cumprimento dos objetivos
propostos.

E importante salientar que nessa pesquisa qualitativa o objeto central € o
Curso de Letras de uma universidade particular do interior do estado de Séao
Paulo. Nela evidenciam-se suas especificidades para problematizar A
Formacéo de Professores de Lingua Portuguesa.

Neste capitulo a metodologia utilizada para a realiza¢éo da dissertacéo é
exposta. Primeiramente, sdo destacados os conceitos referentes a esse tipo de
pesquisa, para, em seguida, ser contextualizado o estudo, inclusive no que se
refere a obtencdo de dados sobre a instituicdo e informantes envolvidos. Por
fim, s@o discutidas as estratégias de coleta e andlise de informacgfes, sendo
incluidas, também, no tratamento dos dados as limitacbes que foram

inevitaveis.

3.2 A Pesquisa Qualitativa de carater exploratério: uma opcdao

metodoldgica

De acordo com Richardson (1999, p. 80), “os estudos que empregam
uma metodologia qualitativa podem descrever a complexidade de determinado
problema, analisar a interacdo de certas variaveis, compreender e classificar
processos dindmicos vividos por grupos sociais”. Ele afirma que esse tipo de
pesquisa pode “contribuir no processo de mudanga de determinado grupo e
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possibilitar, em maior nivel de profundidade, o entendimento das
particularidades do comportamento dos individuos”.

Na pesquisa qualitativa também podem ser realizadas analises em
profundidade de fendmenos que estdo sendo estudados, o que faculta
conhecer a natureza de um fendémeno social e torna valida a abordagem.

Esse tipo de pesquisa exige, no minimo, a participagdo direta do
pesquisador, em termos de convivéncia e familiaridade com o objeto
pesquisado. O resultado qualitativo esperado € a producédo de conhecimento,
muitas vezes construido por meio de didlogo com informantes.

Diante disso, realizar uma pesquisa qualitativa implica

participar, entrar no processo, adquirir familiaridade pelo
menos, chegar a ser ator para poder sentir a empreitada
comunitaria como sua também. Somente assim emerge o dado
curtido, que ndo é dado, é depoimento, é proposta, é
reivindicagdo (DEMO, 1989, p. 246).

O sujeito-observador precisa, primeiramente, participar do processo de
conhecimento para interpretar os fenémenos, ultrapassando a aparéncia para
tentar alcancar a esséncia, o que requer muito cuidado, afinal, ele tem de
garantir a confiabilidade e pertinéncia dos dados, condi¢cdes fundamentais.
Para tanto, € esperado que o pesquisador controle e ndo deixe transparecer
suas impressfes meramente emotivas ou deformacdes subjetivas que tornam
as interpretacoes fluidas, sem base comprobatoria.

Nesse sentido, considerando os escritos de Chizzotti (1991) é possivel
afirmar que

e na pesquisa qualitativa, o pesquisador € parte fundamental, uma
vez que necessita compreender de maneira global o fendbmeno
estudado para interpreta-lo;

e 0S pesquisados, por sua vez, sdao todas as pessoas que
participam da pesquisa, sujeitos que elaboram conhecimentos,
identificam seus problemas, analisam-nos, discriminam as
necessidades prioritarias e propdem ac¢des mais eficazes;

e 0s dados ndo sao coisas isoladas, acontecimentos fixos que

podem ser captados em um instante de observacdo. Pelo
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contrario, trata-se de fendmenos que se manifestam em uma
complexidade de oposicdes, revelagcdes e ocultamentos, num
determinado contexto;

e 0s instrumentos disponiveis para a coleta de dados sdo: a
observacéo participante, a entrevista individual e/ou coletiva, o
jogo de papéis, a historia de vida autobiografica, a analise de
contetdos, ou qualquer outro que capte as representactes

subjetivas dos participantes.

Cumpre salientar que, por meio da pesquisa exploratoria, o pesquisador
busca conhecer com maior profundidade o assunto e/ou construir questfes
importantes para a conducao da pesquisa. Gil (1999) afirma que a pesquisa
exploratéria proporciona uma visdo geral acerca de determinado fato. Ele
salienta que esse tipo de pesquisa € realizado, sobretudo, quando o tema
escolhido é pouco explorado, sendo dificil formular hipoteses precisas e
operacionalizaveis. Uma pesquisa € considerada de carater exploratorio
guando se concentra em algo que necessita ser esclarecido ou explorado num
determinado campo de conhecimento.

Sendo assim, as pesquisas qualitativas tém carater exploratério, afinal,
estimulam os informantes a pensar e falar sobre algum tema, objeto ou
conceito. Elas fazem emergir aspectos subjetivos, atingem motivacbes nao
explicitas, ou mesmo ndo conscientes, de certa forma, conduzidas por
guestionarios ou livres, por manifestacao espontanea.

Nesse tipo de pesquisa o numero de informantes, geralmente, ndo é
muito grande e sua manifestacdes séo escritas ou orais, dependendo da
técnica utilizada.

Borges (2002) define a pesquisa qualitativa de carater exploratério como

uma atividade que coloca o observador no mundo. Consiste em
um conjunto de praticas interpretativas que tornam o mundo
visivel e o representam através de entrevistas, conversas,
fotografias e recordacdes, envolvendo uma abordagem
interpretativa e naturalista do mesmao.

Frente ao exposto, acreditamos que a pesquisa qualitativa possibilita o

esclarecimento de uma situacdo ou de um objeto, devidamente delimitado,
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proporcionando ao pesquisador a constru¢cdo de um conjunto de dados que
serdo analisados e aos informantes a conscientizagdo direta ou indireta das
questdes que 0 objeto da pesquisa traz a tona. Eis a razdo da opcéao

metodoldgica.

3.3 Contexto Institucional da pesquisa

Como ja mencionado, nosso estudo envolve uma instituicdo particular de
ensino superior do interior de Sao Paulo, tendo por foco o seu Curso de Letras.

O interesse pelo tema A Formacdo de Professores de Lingua
Portuguesa surgiu logo ap6s o término da Graduacdo e inicio da POs-
Graduacdo em nivel Lato Sensu, quando nos deparamos com inumeros
professores discutindo a precariedade da formacao que receberam nos Cursos
de Letras. A maioria alegava que a busca pela educacao continuada aconteceu
exatamente para suprir as lacunas da educacéo inicial.

Foi nesse contexto que percebemos que muitos dos cursos de Letras
nao articulavam teoria e pratica, deixando de oferecer aos professores uma
formacao sdlida e autbnoma, o que os impedia de atuarem, com seguranca e
conhecimentos devidos, como professores de lingua materna nas escolas de
Educacdo Basica. Por isso, os colegas de classe viam, no curso de Pds-
Graduacao Lato Sensu, a oportunidade de desenvolver habilidades e trabalhar
competéncias ndo desenvolvidas no curso de Graduacdo. O que viamos era
90% da sala suprindo lacunas na formacao inicial e apenas 10% buscando
aprimorar o que ja sabiam.

Logo no inicio, ficou evidente nas aulas do curso que a grande maioria
dos professores recebeu, na Graduacdo, uma formacgao centrada na gramatica
e ndo em aspectos textuais-discursivos. Eles desconheciam, por exemplo, a
nocao de géneros textuais, de coesdo e coeréncia, de discurso, de semantica,
de pragmatica e, principalmente, de texto, do ponto de vista da linguistica
textual. Essa situagdo nos incomodava, pois acreditdvamos que a educacgao
continuada destinava-se a aprimorar conhecimentos ja adquiridos e ndo a
desenvolver tudo o que a educacéo inicial se eximiu de ensinar.

Foi perante essa situagcédo que percebemos a necessidade de mudancas

na formacdo de professores de Lingua Portuguesa e decidimos que nosso
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trabalho de concluséo seria sobre essa realidade observada, numa tentativa de
comegar a contribuir, mesmo que de maneira modesta, para mudangas no
quadro educacional de formacao de professores de Lingua Portuguesa. Assim,
propusemos como tema do projeto de pesquisa da Especializacdo A Formacéo
do Professor de Lingua Portuguesa.

Cumpre salientar que, ja no Lato Sensu, abordamos o tema sob o foco
da EL. Por ser um trabalho monogréfico, a ser realizado em apenas seis
meses, fizemos um recorte que nos levou a pesquisar a pedagogia da escrita,
deixando de lado as outras pedagogias propostas pelos estudiosos da EL.

Desse trabalho realizado no Lato Sensu, orientado pela professora Dra.
Dieli Vesaro Palma, nasceu o projeto de pesquisa do Stricto Sensu, em que
optamos por abordar as outras trés pedagogias que ndo foram possiveis
trabalhar na pesquisa anterior: a do oral, a da leitura e a do léxico e da
gramatica.

Assim, a presente pesquisa retomou a pesquisa anterior, ampliando-a,

de sorte a abarcar as quatro pedagogias.

3.4 Coleta e analise de dados: algumas estratégias

Para a realizacdo da pesquisa qualitativa de cunho exploratorio, apés a
definicdo do tema e da abordagem tedrica que a sustentaria, buscamos, em
técnicas para a coleta de dados, aquelas que nos pareceram viaveis no
contexto da investigacdo para nos oferecer informacdes suficientes ao estudo
proposto.

Por isso, nos capitulos | e Il, foram expostos 0s pressupostos teoéricos,
que constituem os pilares de toda a pesquisa, abordando os conceitos e a
aplicacao da EL e a formacao de professores de Lingua Portuguesa.

Recorremos a Chizzotti (1991) que afirma que o0 processo da pesquisa
qualitativa ndo obedece a um padrdo paradigmético, 0 que nos mostrou que
deveriamos verificar, entre os instrumentos de coleta de dados, aqueles que
melhor funcionariam como fontes de informacdo. Nessa busca, nos pareceu
importante, para o0 acesso as informacgfes que atenderiam nossos objetivos, a
selecdo de documentos institucionais, que seriam submetidos a uma analise de

conteldo, e entrevistas com informantes.
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Assim, o primeiro instrumento de coleta de dados foi constituido por trés
documentos institucionais: a Proposta Pedagogica do Curso de Letras
Portugués e Inglés, da Instituicdo selecionada, o documento escrito pelos
professores formadores do Curso de Letras, no qual defendem a separacao
das licenciaturas de Portugués e Inglés e, por fim, o Projeto Politico
Pedagdgico do Curso de Letras Portugués.

O segundo instrumento de coleta de dados foi a entrevista com a
coordenadora do Curso de Letras. E nesse ponto cabe uma explicacdo, pois
pretendiamos entrevistar também as professoras egressas desse Curso. No
entanto, diante da inviabilidade logo percebida, por dificuldades de conciliacdo
de horarios, decidimos por um terceiro instrumento de coleta de dados, o

guestionario.

3.4.1 A documentagdo: uma fonte de informagéo

A escolha da Proposta de Curso de Letras Portugués e Inglés, do
documento escrito pelos professores formadores em Grupo de Trabalho (GT) e
do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Letras — Portugués deveu-se ao
fato de serem documentos basicos na constituicdo do regimento do Curso de
Letras. O primeiro foi elaborado em 1981. Funcionou, durante muitos anos,
como Projeto Pedagdégico de Letras Portugués - Inglés, visto que ndo havia
nessa época a exigéncia de projetos e sim de Propostas de cursos®. O
segundo foi escrito em 2000 por professores da area de Lingua e Literatura.
Nesse documento, os professores refletem sobre a situacdo do curso de
Portugués — Inglés e apontam para a necessidade de mudanca, o que levou a
elaboracao do terceiro documento, o Projeto Pedagdgico do Curso de Letras —
Portugués, concluido em Maio de 2002, quando a universidade optou pela
separacao das licenciaturas.

Cumpre salientar que a principio seria analisado somente esse terceiro
documento, o mais atual, porém, na medida em que foram selecionadas as

professoras egressas do Curso de Letras para a aplicacdo do questionario, foi

13 Segundo a coordenacgdo € preciso cuidado ao analisa-lo, pois ndo se manteve estatico,
durante todos esses anos. Ao contrario, sofreu constantes modificagdes. Contudo, ndo ha
documentos registrando as transformagoes.
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viavel a escolha dos outros dois documentos, afinal, das seis professoras
selecionadas, trés sao formadas pelo Curso de Letras Portugués-Inglés.
Relatar as mudancas, entretanto, tornou-se necessario, uma vez que as
professoras selecionadas para a coleta de informacdes foram formadas em

diferentes momentos do Curso.

3.4.2 A entrevista e o questionario: instrumentos de coleta de dados

Como ja mencionado, a coleta de dados, junto a informantes, foi feita por
meio de uma entrevista com a coordenadora do Curso de Letras e um
questionario aplicado junto a professoras egressas do Curso.

O questionario e a entrevista foram preparados a partir das orientacdes
obtidas em GOODE & HATT (1979, p. 172 e 237), de sorte que as questdes a
serem respondidas foram elaboradas tendo em vista a obtencdo de respostas
para aspectos diretamente relacionados a tematica

A entrevista, por sua vez, seguiu o0 modelo semi-estruturado e foi
organizada a partir de um roteiro que permitiu, para a informante, maior
liberdade de expressao no processo de interacdo com a pesquisadora.

Com relacdo ao questionario, normalmente, espera-se que redunde
numa grande massa de dados, em funcdo do numero de informantes.
Entretanto, a presente pesquisa contou com seis professoras apenas, tendo 0s
dados um carater complementar a analise documental e a entrevista. Isso
aconteceu também devido ao fato de muitos dos professores possiveis de
serem selecionados ndo aceitarem responder ao questionario.

De toda forma, dentro do carater complementar dos dados, por meio de
uma parte pequena da populacao, aqui entendida como o pequeno nimero de
sujeitos que cursaram Letras na Universidade estudada, investiga-se sobre a
formacao que receberam na educacéo inicial para se tornarem professores de
Portugués como lingua materna.

No entanto, trabalhar com entrevista e questionario, como fontes de
evidéncias, ndo se mostrou tarefa facil, pois exigem do pesquisador prontidao
para acontecimentos inesperados, como 0 preconceito, a memoria fraca e a

articulagéo pobre ou imprecisa.
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3.4.2.1 A entrevista da coordenadora do Curso de Letras

A coordenadora do Curso de Letras da Universidade em questao foi
entrevistada com a finalidade de inserir na pesquisa os dizeres da profissional
que responde pelo curso na Universidade. A entrevista realizou-se no segundo
semestre de 2010.

E importante relatar que ela respondeu a oito questdes abertas, ou seja,
dissertativas, a fim de que discorresse sobre o que julgasse relevante.

A escolha pela palavra da coordenadora deveu-se, como ja dito, a
importancia de se ter na pesquisa a visao de alguém que responde diretamente
pelo Curso de Letras e, indiretamente, pela formagdo que os professores
recebem. Além disso, foi essa coordenadora, Licenciada em Letras e em
Literatura Portuguesa, que lutou, com outras duas professoras responsaveis
por Produgcdo Textual no Curso, pela separacdo das licenciaturas, o que,
seguramente, representou uma empreitada dificil.

Nossa expectativa era que a entrevista nos apontasse questoes relativas
a separacao das licenciaturas no Curso de Letras, sobre o ensino da oralidade,
da leitura, da escrita e do Iéxico e da gramatica, sobre a estrutura do curso,
sobre a preparacdo dos estudantes para a avaliacdo feita pelo governo, o
ENADE, enfim, sobre a formacéo que o professor de Portugués como lingua

materna recebe na universidade.

3.4.2.2 O questionério das professoras egressas

Nossas seis informantes sdo professoras do Ensino Fundamental e
Médio de escolas publicas e/ou privadas e foram graduadas entre 2000 e 2006.

O questionario foi enviado para nossas informantes por e-mail e
devolvido também por meio dele. Constituido de cinco perguntas, todas
abertas, permitia maior liberdade de expressdo por parte delas, ja que
buscavamos saber sobre a formacao que receberam no Curso de Letras.

Para conhecer sobre as questbes relativas ao ensino de Lingua
Portuguesa, foi perguntado as professoras a respeito de como trabalham a

oralidade, a leitura, a escrita e o Iéxico e a gramatica com seus alunos. Em
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outras palavras, as participantes foram levadas a falar sobre pontos basicos
que fazem parte da EL em sala de aula.

Feitas essas consideracdes, 0 proximo capitulo apresenta a analise de
dados e os resultados da pesquisa. Nele é possivel observar e inferir dados

relativos a formacao que o professor recebe no Curso de Letras estudado.
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CAPITULO IV

A EDUCACAO LINGUISTICA NO CURSO DE LETRAS: ANALISE
DE DADOS E RESULTADOS

4.1 Consideracdes iniciais

Neste capitulo, sdo apresentadas as duas etapas da analise de dados. A
primeira envolve trés documentos: a Proposta de Curso, doravante D1; o
documento escrito pelos professores formadores em um Grupo de Trabalho,
doravante D2; o Projeto Pedagogico do Curso de Letras - Portugués, doravante
D3. A segunda, por sua vez, abrange entrevista realizada com a coordenadora
do Curso de Letras e questionario aplicado a professoras egressas do Curso

Na primeira etapa, foi possivel observar os documentos cedidos pela
coordenacado, tendo em vista verificar se a proposta para a formacgédo do
professor de Lingua Portuguesa apresenta tracos que a aproximem dos
preceitos da EL.

Na segunda etapa, procuramos analisar os dados colhidos na entrevista
e no questionario, para conhecer a visdo que a coordenacédo e as professoras
egressas tém do curso, 0 que nos permitiu contrapd-los ao que verificamos na

primeira etapa.
4.2 Os documentos institucionais: primeira etapa de andlise de dados

Os documentos analisados nos permitem ter uma ideia da realidade
vivida pelo Curso de Letras da universidade selecionada, em especial
focalizando aspectos de nosso interesse, como 0 ensino da oralidade, da
leitura, da escrita e do Iéxico e da gramatica.

A andlise dos documentos institucionais possibilita acompanhar, mesmo
gue de maneira sucinta, a trajetoria do Curso de Letras da Universidade em
questao, afinal, expressam em suas paginas as modificacdes pelas quais o

Curso passou, inclusive a que resultou na separacdo das licenciaturas de
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Portugués e Inglés, passando a formar professores de lingua materna

separadamente dos professores de lingua estrangeira.

4.2.1 O Projeto Politico Pedagogico do Curso de Letras

O Curso de Letras Portugués e Inglés ndo apresentou de 1981 a 2001
um Projeto Politico Pedagodgico, mesmo porque a elaboracdo de projetos é
uma decorréncia da LDB de 1996. Desse modo, havia somente uma proposta
especifica para a formacéo de professores de lingua materna e estrangeira.

A Proposta de Curso de Letras (D1) apresentava, em suas paginas, o0
histérico do Curso, a legislacdo que o orientava, os objetivos gerais, as
caracteristicas, o quadro curricular, o ementario e o perfil profissional dos
egressos das licenciaturas.

O Projeto Pedagégico do Curso de Letras - Portugués (D3) so foi
elaborado a partir das exigéncias do MEC e das Diretrizes Curriculares, fato
que coincidiu com o momento em que a Universidade concordou com a
proposta dos professores, que defendiam, com a publicacdo de um
documento®® (D2), a necessidade de oferecer as habilitagbes separadamente.
No ano de 2002 foi elaborado o Projeto Pedagoégico do Curso de Letras para a
habilitacdo somente em Portugués. Nele ha informacgBes gerais sobre o curso,
sobre a LDB e a formacédo do professor, sobre o perfil dos ingressantes e dos
egressos do Curso, sobre a matriz curricular, sobre o ementéario, sobre o
Estadgio Supervisionado, sobre o Trabalho de Conclusdo de Curso - TCC e
sobre as disciplinas.

Na analise do D1 e do D3, destacamos 0s seguintes aspectos: objetivo
do curso, perfil profissional, grade curricular e ementario, a partir do qual é
possivel investigar a oralidade, a leitura, a escrita e 0 Iéxico e a gramatica. Por
meio desses quesitos, buscamos observar como era o Curso de Letras e como

é atualmente.

¥ Por uma questdo ética ndo sera feita a referéncia desse documento, pois nela aparece o
nome da universidade e dos professores do Curso de Letras.
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4.2.1.1 Objetivo do Curso e perfil profissional

Comparando o D1 e o D3, observamos, no que diz respeito aos
objetivos e ao perfil profissional, algumas mudancas, mesmo porque cada
proposta estava de acordo com as ideias linguisticas e com a concepcéo de
formacao que vigoravam na época da elaboracdo de cada documento.

A primeira delas é que, enquanto uma visa a capacitar o aluno a
“desenvolver tanto a recepgdo como a produgéo de textos” (D1, 1981, p. 7), a

outra visa ao egresso desse curso

[...] no s6 perceber-se como leitor e produtor de multiplos textos e
variados géneros de discursos — orais e escritos — como também
representar-se como tal quer junto a seus alunos e o0s Véarios
segmentos da comunidade escolar quer junto a sociedade em geral.
(D3, 2002, p. 13)

E notdria a mudanca porque foi introduzida a nogédo de géneros e de
discurso, antes inexistentes. No D1 € usada somente a palavra texto, ja no D3
sdo usadas as palavras géneros e discursos. Essa diferenca decorre do tempo
em que os documentos foram elaborados, visto que, embora a nocdo de
géneros seja antiga, foi mais difundida nos estudos da linguagem na década de
1990, do século XX. Assim, no nosso entender, essa mudan¢a denota um
grande avanco tedrico para o curso.

Notamos também no D3 a presenca de algumas palavras que remetem
a teoria interacionista, inexistentes no D1. Na época em que o D1 foi
elaborado, estavam em vigéncia, nos estudos linguisticos, os modelos
estruturalista e gerativo-transformacional, que n&o levavam em conta a
interacdo. No Brasil, s6 na década 90, tal palavra ganha presenca significativa
nos estudos linguisticos, juntamente com os termos acdo e sociedade, o0 que
denota um avanco tedrico em relagcédo ao que era proposto pelo curso de dupla
habilitacdo. Essa afirmacgao se justifica ao considerarmos os objetivos e o perfil

destacados em cada um dos documentos a seguir:

[...] possuir um conhecimento sdélido da organizacado estrutural e dos
processos da lingua, nos seus aspectos sintatico, semantico,
morfolégico e fonoldgico, segundo teorias linglisticas, bem como
normas vigentes da lingua; (D1, 1981, p. 7)
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[...] analisar a linguagem sob seus diferentes aspectos: fonético e
fonolégico, morfoldgico, sintatico, lexical, psico-cognitivo, social,
cultural, semantico, pragmatico, discursivo; (D3, 2002, p. 14)

Percebemos nesses trechos que na matriz curricular velha privilegiava-
se o estudo de aspectos estruturais da lingua. Na nova matriz, ao contrario, o
privilégio recai sobre o fator social e cultural, havendo ainda estudo das
estruturas, mas ja articulado a outros aspectos.

Considerando a matriz velha, sustentada pelo D1, os professores

formadores (D2, 2000, p. 66) postulam que®®

[...] o professor que estamos formando ignora campos de estudos
como o texto e visadas teéricas como a discursividade; quanto as
disciplinas, ele desconhece as contribuicdes que poderiam vir dos
estudos de sociolingliistica, da seméantica, da andlise do discurso, da
psicolinguistica, etc.; relativamente a correntes tedricas, ele passa
bem ao largo dos interacionismos que hoje ddo o tom e o mote aos
debates de ensino.

O D3, diferentemente do D1, também ressalta a importancia da
interdisciplinaridade e da trans-disciplinaridade para a formacdo do professor
de lingua materna. Ele mostra uma preocupacdo em relacédo a articulacdo das
disciplinas a propor¢éo que coloca como objetivo e perfil profissional o seguinte

item:

Situar o préprio saber disciplinar na constelacao de outras disciplinas,
valorizando e facilitando a¢des e projetos inter — e trans- disciplinares.
(D3, 2002, p. 14)

Além de mudancas significativas nos objetivos e perfil profissional do
Curso de Letras, é possivel observar também mudancas na matriz curricular.

Alias, essas mudancas estédo interligadas, sendo uma decorrente da outra.

1> Ao serem introduzidas em forma de citacdo as palavras dos professores formadores é
preciso lembrar que, quando eles falam sobre o curso atual, se referem ao curso de Letras
Portugués — Inglés, pois escreveram esse documento para refletir sobre o curso de dupla
habilitacdo ja apontando para a necessidade de mudanga, isto €, a separagdo das
licenciaturas.
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No D1 (1981, p. 11-12), a matriz curricular, referente ao Curso de Letras

de dupla habilitacdo, se constitui das seguintes disciplinas, carga horéaria e

créditos:

DISCIPLINAS CH CRED
1° SEMESTRE

Introducdo a Filosofia 60 04
Estruturas Fundamentais da Lingua Portuguesa 60 04
Métodos e Técnicas de Pesquisa | 30 02
Introducéo aos Estudos literarios 45 03
Lingua Latina | 45 03
Lingua Inglesa | 60 04
Pratica de Educagéo Fisica | 30 02
2° SEMESTRE

Comunicacao e Expresséo 60 04
Métodos e Técnicas de Pesquisa Il 30 02
Introducdo aos Estudos Literarios Il 45 03
Lingua Latina Il 45 03
Historia da Lingua Portuguesa | 30 02
Lingua Inglesa Il 60 04
Estudos de Problemas Brasileiros | 30 02
Pratica de Educacéo Fisica ll 30 02
3° SEMESTRE

Historia da Lingua Portuguesa |l 45 03
Linguistica | 45 03
Teoria Literéaria | 45 03
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2°

grau 45 03
Lingua Inglesa lll 60 04
Pratica de Leitura de Inglés | 30 02
Estudos de Problemas Brasileiros Il 30 02
4° SEMESTRE

Literatura Portuguesa | 45 03
Linguistica Il 45 03
Teoria Literéaria Il 45 03
Introducéo a Psicologia 45 03
Didatica 30 02
Lingua Inglesa IV 60 04
Pratica de Leitura de Inglés Il 30 02
5° SEMESTRE

Linguistica Il 45 03
Morfologia | 60 04
Literatura Portuguesa |l 45 03
Literatura Norte-Americana | 45 03
Psicologia  da Educacdo  Adolescéncia e 45 03
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Aprendizagem 60 04
Lingua Inglesa V
6° SEMESTRE
Morfologia Il 60 04
Literatura Norte-Americana Il 45 03
Literatura Brasileira | 45 03
Didatica Especifica do Ensino da Lingua Portuguesa 30 02
Didética Especifica do Ensino da Lingua Inglesa 30 02
Lingua Inglesa VI 60 04
Teologia e Cultura 30 02
7° SEMESTRE
Sintaxe | 60 04
Literatura Brasileira Il 45 03
Literatura Inglesa | 45 03
Lingua Inglesa VI 60 04
Conversagéo em Lingua Inglesa | 30 02
Pratica de Ensino de Portugués e Estagio

Supervisionado | 60 04
Pratica de Ensino de Inglés e Estagio Supervisionado 60 04

I
8° SEMESTRE 60 04
Sintaxe Il 45 03
Literatura Brasileira Ill 45 03
Literatura Inglesa Il 60 04
Lingua Inglesa VIl 30 02
Conversagéo em Lingua Inglesa Il 30 04
Pratica de Ensino de Portugués e Estagio

Supervisionado Il 60 04
Pratica de Ensino de Inglés e Estagio Supervisionado 60 04

I
DISCIPLINAS ESPECIAIS
Inglés Complementar | 45 03
Inglés Complementar |l 45 03

Constatamos que essas disciplinas abarcam as duas licenciaturas:
Portugués e Inglés. Assim, sédo divididos os créditos e a carga horéaria para
oferecer ao professor a dupla habilitacéo.

No D3 (2002, p. 52-53) a matriz apresenta-se bastante alterada em
relacdo a anterior. Nela séo visiveis disciplinas que visam somente a formacao

do professor de Lingua Portuguesa:
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DISCIPLINAS CH CRED

1° SEMESTRE

Pratica De Producé&o De Texto | 68 04
Linguagem E Sociedade 102 06
Morfossintaxe | 68 04
Sociologia | 34 02
Pratica De Ensino | (Variagéo) 34 02
Atividades Curriculares 34 02
2° SEMESTRE

Pratica De Producéo De Texto Il 68 04
Morfossintaxe I 68 04
Teoria Literaria | 68 04
Sociologia Il 34 02
Psicologia Da Aprendizagem 68 04
3° SEMESTRE

Teologia E Cultura 34 02
Politica Educacional 34 02
Teoria Literaria Il 68 04
Pratica De Producgéo De Texto IlI 68 04
Estudos De Oralidade 34 02
Morfossintaxe I 34 02
Correntes Linglisticas 68 04
Teoria Do Conhecimento 34 02
Fonologia 34 02
4° SEMESTRE

Pratica De Produgéo De Textos Académicos | 68 04
Estudos Pragmatico Seméanticos 68 04
Aquisigcéo de Linguagem 34 02
Pratica De Ensino Il - Alfabetizac&o 34 02
Pratica De Ensino Il - Oralidade 68 04
Teoria Literaria lll 68 04
Literatura Portuguesa | 68 04
5° SEMESTRE

Educacao Inclusiva 34 02
Estagio Supervisionado | 102 06
Linguagem: Atividade Discursiva 68 04
Literatura Brasileira | 68 04
Literatura Portuguesa |l 68 04
Pratica De Producéo De Textos 68 04
Académicos Il

6° SEMESTRE

Filosofia | 34 02
Estagio Supervisionado Il 68 04
Estudos Do Texto 68 04
Literatura Brasileira Il 68 04
Literatura Portuguesa 34 02
Pratica De Ensino IV 68 04
Pratica De Producédo de Textos Académicos Il 68 04
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7° SEMESTRE

Filosofia Il 34 02
Estagio Supervisionado Il 102 06
Literatura Brasileira lll 68 04
Pratica De Ensino V 68 04
Atividades Curriculares - Leituras 68 04
Orientadas

8° SEMESTRE

Estagio Supervisionado 1V- Educacao Inclusiva 34 02
Estagio Supervisionado V 102 06
Orientacao De Trabalho De Final De Curso 68 04
Atividades Curriculares- Seminarios Tcc 68 04

No que concerne a matriz velha, que estruturou o Curso de Letras de
1981 até 2002'°, é importante relatar que apresenta disciplinas pertencentes a
cinco Departamentos. Sédo eles: Departamento de Lingua e Literatura
Portuguesas, Departamento de Lingua e Literatura Estrangeiras, Departamento
de Psicologia Educacional, Departamento de Educacdo e Departamento de
Ciéncias Sociais e Geo — Historia.

Os professores formadores (D2, 2000, p. 75) ressaltam que esse € mais
um problema do Curso de Letras de habilitacdo dupla, pois as disciplinas nao
sao relacionadas. Algumas sédo pensadas de maneira dicotdmica. Por isso,

postulam que

Embora ndo pensidssemos em termos de recusa as dicotomias, ja
nos inquietava a oposicao entre o pedagdégico e o especifico, tanto é
gue tentamos promover a integracdo ao dispor as disciplinas
pedagdgicas [...] em “fila indiana” de modo a perpassar o curso ao
lado das demais “filas”: lingua portuguesa e linguistica, lingua inglesa,
literaturas, matérias institucionais. De qualquer modo, estavamos
cumprindo uma legislacdo que dicotomizava, ao determinar que um
curriculo minimo de matérias especificas seria acrescido de um rol de
matérias que responderiam pela formacdo pedagégica e, assim,
configurar a licenciatura.

Dessa forma, ha uma lacuna na matriz do Curso de Portugués-inglés

gue diz respeito a interdisciplinaridade. Afinal, é visivel na matriz curricular que

1 Como foi dito anteriormente, o D1 foi criado em 1981, porém ndo se manteve estatico. Como
ndo ha registros dessas modificagdes, afirmamos por meio dos documentos que temos em
maos, mas com ressalvas.
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o Curso de dupla habilitacdo ndo permite a associacdo das disciplinas ao
ensino e a pesquisa, até mesmo porque ndo hi espaco na matriz. Assim, a
qguestao do ensino fica para o departamento de Educagéao, ndo havendo, pois,
a articulacéo dele com as demais disciplinas especificas.

A esse respeito, os professores formadores (D2, 2000, p. 76) alegam

que

um departamento é ou deve ser o locus de uma area de saber. Se o
ensino de lingua e literatura sofre o impacto dos estudos linguisticos
e literarios, a estrutura que ainda persiste fecha os olhos para as
consideragfes de ordem epistémica conseqiientes desse impacto. E
o resultado é que o proprio estagio deste curso foge de sua alcada,
ndo encontrando no Departamento de Educacdo o férum de
discussédo epistémica que lhe seria apropriado. [...] as conseqiiéncias
desse equivoco acabaram por reforcar a tese de acordo com a qual é
na especificidade de uma area de saber que se articulam, em um sé
momento, duas questdes essenciais: 0 que ensinar? e como ensinar?

Ja& na matriz nova, vigente a partir de 2002, as disciplinas ndo sao
separadas por departamentos, mas sim pela formacdo que oferecem, tais
como a formacédo geral, a basica e a especifica. Nessa perspectiva, articulam-
se as disciplinas por meio da alocacao das faculdades de Filosofia, Historia e
Letras, de Educacdo, de Ciéncias da Religido, de Ciéncias Sociais e de
Psicologia, com um objetivo comum: a formacao do professor de Portugués.

Essa matriz foi elaborada pelos professores do curso por meio de trés
fontes: Conselho Nacional de Educacdo (CNE), Conselho Universitario
(CONSUN) e Férum das Licenciaturas da Universidade. O D3 foi concluido em
2002, incorporando a mudanca que os professores formadores preconizavam
com o D2: a separacao das licenciaturas.

Sobre essa separacao, eles (D2, 2000, p. 14) salientam:

Ja observavamos a fragilidade dessa proposta, pois, no trabalho com
os alunos, ndo avancavamos nas areas de lingua portuguesa, de
lingua inglesa e de literaturas como julgavamos necessario para uma
formacdo de qualidade. Passamos, entdo, a pensar em separar as
habilitagdes — e isso por dois motivos. De inicio, para obter maior
carga horéria para cada licenciatura, raciocinio esse que consolidava
o principio de que o acréscimo de disciplinas por si s6 poderia
resolver os problemas crescentes no processo formativo. Em
segundo lugar, como a heterogeneidade dos alunos dificultava cada
vez mais o ensino e o aprendizado da lingua inglesa, a separacao
possibilitaria, a0 menos, que aqueles alunos que ndo desejassem
cursar inglés tivessem a opc¢ao da habilitagdo Unica em portugués. O
inverso também seria verdadeiro.
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Com isso, cada professor viu sua area ser ampliada na matriz. Além
disso, foram inseridas outras disciplinas, tais como: Linguagem e sociedade,
Estudos da Oralidade, Estudos Pragméticos e Semanticos, Aquisicdo da
Linguagem, Linguagem: atividade discursiva, entre outras teorias né&o
abordadas na matriz velha por uma questéo de espago.

No que concerne a importancia da teoria, os professores formadores
(D2, 2000, p. 43) preconizam:

Se entendemos que a teoria pode, de fato, servir como uma “caixa de
ferramentas” dentro da qual estdo aquelas que devem funcionar em
situagdes especificas, seremos obrigados a pensar, diante do quadro
atual de ensino escolar, que falta aos professores, de modo geral,
teoria. Portanto, [...] devemos cuidar para que os professores tenham,
de fato, as teorias necesséarias.

Outra modificacdo visivel na matriz nova, decorrente da exigéncia das
Diretrizes das Licenciaturas, foi a articulacdo entre as disciplinas especificas e
pedagdgicas, o que permite a relacdo entre ensino e pesquisa, o que contribui
para a interdisciplinaridade. Isso nao significa que o Curso de Letras —
Portugués objetiva formar o pesquisador, mas sim o professor de lingua
materna por meio da pesquisa.

Por esse motivo, podemos observar na matriz nova cinco disciplinas de
Praticas de Ensino, cinco de Estagio Supervisionado, uma de Orientacdo de
Trabalho final de curso e uma de Seminarios de TCC. Sdo elas que,
articuladas, permitem a associacdo de ensino e da pesquisa, como esperado
NO ensino superior.

A esse respeito, os professores formadores (D2, 2000, p. 88) afirmam
que

Tal perspectiva de mudanca implica, convém repetir, a reestruturacao
da grade curricular, visto que 0 ensino com pesquisa ndo se da em
um curso com duas habilitagdes simultaneas e obrigatérias e os
problemas decorrentes. Porém, cumpre esclarecer que, se
reclamamos com veeméncia uma nova grade curricular que assegure
espaco para as disciplinas e teorias imprescindiveis a formacdo que
tracamos e, dessa forma, crie condicbes minimas para que o
processo de Ensino se instale, esse reclamo nao significa apoio a

uma formacao conteudista: a recusa do conteudismo néo incide sobre
0 quanto aprender, mas sobre o como e por qué aprender.
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Observamos, por meio dos documentos analisados, que o Curso de
Letras dessa universidade do interior de S&o Paulo passou por algumas
modificacdes, seja pela mudanca de paradigma tedrico, seja pela separacao

das licenciaturas.

4.2.1.3 O ementério

No D1, D2 e D3, além do objetivo, perfil profissional e matriz curricular, o
ementario constitui-se como um item importante para se pensar a formacao
oferecida ao professor de Lingua Portuguesa, por isso, por meio dele,
investigamos a presenca das quatro pedagogias — do oral, da leitura, da escrita
e do Iéxico e da gramatica — no Curso de Letras.

Nas ementas, ha marcas explicitas e/ou implicitas sobre a proposta que
cada documento — D1 e D3 — traz para o ensino da oralidade, da leitura, da
escrita, do Iéxico e da gramatica. Diante disso, toda afirmacao feita € pautada
nas marcas encontradas nas ementas. O D2, por sua vez, traz informacgdes
complementares, bem como a visdo dos professores formadores a respeito do
curso antigo, preconizando a necessidade da separacéao das licenciaturas.

Algumas ementas repetem-se na andlise, porque contém mais que uma
das marcas a serem observadas. Assim, em alguns momentos, € inevitavel
destaca-las mais de uma vez, O que as diferenciam sao os grifos para ressaltar

aspectos distintos, mas, de modo geral, relacionados.

4.2.1.3.1 A oralidade no Curso de Letras

No que diz respeito a modalidade oral, podemos afirmar que ha uma
divergéncia acentuada entre D1 e D3.

No primeiro documento, que se refere ao Curso de Letras de dupla
habilitacdo, a oralidade aparece relacionada a apenas uma disciplina de Lingua
Portuguesa, intitulada Comunicacdo e Expressdo, e a quatro disciplinas de

Lingua Inglesa, como observamos a seguir:
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Comunicacéo e Expresséo (4 créditos)

Escrita e oralidade; norma culta; coesao textual: aspectos sintaticos e
semanticos; tipologias do texto; progressdo expositiva el/ou
argumentativa. [grifos nossos]

Lingua Inglesa | (4 créditos)

A lingua como um instrumento de comunicagéo diaria. Treinamento e
fixacdo de estruturas gramaticais basicas da lingua e progressiva
familiarizagdo com estruturas mais complexas. Desenvolvimento da
capacidade de expresséo oral, através da ampliacdo do vocabulario
ativo. Aperfeicoamento da prondncia e da entonagdo. Familiarizacéo
com aspectos culturais relevantes para a comunicacdo em inglés.
[grifos nossos]

Lingua inglesa IV (4 créditos)

Desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades propostos em
Lingua inglesa lll. Redacgdo de textos, com a utilizagcdo de estruturas
mais complexas da lingua. Desenvolvimento da capacidade de

expressédo oral. [grifos nossos]

Linguainglesa V (4 créditos)

Estrutura da lingua inglesa: andlise mais aprofundada do sistema
linglistico do inglés em seu aspecto sintatico. Aprimoramento da
capacidade de expressao oral e escrita. [grifos N0ssos]

Conversacdo em linguainglesa | (2 créditos)
Aperfeicoamento do desempenho oral através de didlogos coloquiais
e formais. [grifos nossos] (D1, 1981, p. 13-17)

Assim, parece visivel a crenca de que em Portugués ndo é importante
estudar a oralidade, afinal, os seres humanos aprendem a falar desde muito
cedo, cabendo a essa disciplina concentrar-se no estudo da modalidade
escrita.

A maior presenca em lingua inglesa parece indicar que, por se tratar de
uma segunda lingua, o desempenho oral deva ser trabalhado com maior vigor,
especialmente com a expectativa de desenvolver a conversacdo. Ao contrario,
em se tratando de lingua materna, esse desempenho nao é objetivado, talvez
por se acreditar que o falante nativo jA domina a lingua que fala, jA desenvolve
a conversacado desde muito cedo, ndo sendo, pois, necessario um trabalho
dirigido a essa pratica, hem mesmo a escuta da lingua em situacdes
especificas. Isso, na verdade, € um engano. Basta observar a dificuldade das
pessoas para se manifestar em determinada situacdes, como falar em publico,
entrar em contato oralmente com superiores etc.

No D2 (2000, p. 48), os professores reconhecem a importancia da
modalidade oral e da escrita para o ouvinte/leitor e produtor de textos, quer

orais, quer escritos, quando registram que
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a escrita e a oralidade passam a responder por diferentes questfes e,
correlatamente, sdo produzidas em condigBes diversas, tanto na
esfera publica quanto na esfera privada. A guisa de exemplo:
acompanhar uma exposicéo oral sobre um assunto é diferente de ler
um artigo ou um livro sobre 0 mesmo assunto. A exposicao oral e a
exposicao escrita funcionam diferentemente.

Nesse documento, os docentes ja passam a considerar a oralidade e a
escrita como duas modalidades da lingua que merecem atencao.

Por isso, no D3, documento que se refere ao Curso de Letras-Portugués,
a oralidade, assim como a escrita, € colocada em pauta nos estudos
linguisticos. Percebemos essa mudanca na medida em que nos deparamos

com as ementas abaixo, todas retiradas do D3 (2002, p. 58-63).

Prética de Producéo de Texto | (04 créditos)

Pratica de Leitura. Pratica de Producdo de Textos (orais e escritos)
gue envolvam diferentes formas de intertextualidade: parafrase,
parddia, citacdo do discurso de Outro, comentarios, resumo, etc.
Autoria. Plagio. Intertextualidade entre diferentes linguagens. [grifos
Nossos]

Préatica de Producao de Texto Il (04 créditos)

Pratica de Leitura de géneros narrativos do cotidiano. Pratica de
Producdo de géneros narrativos (orais e escritos) do cotidiano, com
énfase nos veiculados pelas midias impressa, radiofnica, televisiva e
eletrénica. [grifos nossos]

Préatica de Producao de Texto Il (04 créditos)

Pratica de Leitura de géneros expositivos e/ou argumentativos.
Pratica de Producéo de géneros argumentativos (orais e escritos) do
cotidiano, com énfase nos veiculados pelas midias impressa,
radiofbnica, televisiva e eletrdnica. [grifos nossos]

Alfabetizacdo (02 créditos)

A lingua falada e a lingua escrita. O sistema de escrita do portugués.
Teorias de aquisicdo da linguagem escrita no portugués. Primeiros
tipos de escrita. [grifos n0ssos]

Estudos de Oralidade (04 créditos)

O texto falado como préatica social. Relacdes entre oralidade e
escrita/ oralidade e letramento. A formulacdo, organizacdo e
recursos do texto falado. A interacdo na oralidade. A questdo da
variacdo: formal/ informal. Transcricdo e retextualizacdo. A questéo
metodoldgica das abordagens. Gramatica do portugués falado. [grifos
Nossos]

Estudos de Texto (4 créditos)

Letramento: concepcdes. Letramento: estudos e praticas.
Letramento e escola. Ortografia. Texto e textualidade. Texto falado
e texto escrito. Textualidade: coesdo e coeréncia. Texto:
argumentatividade. [grifos nossos]
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Préatica de Ensino V: producéo de oralidade (02 créditos)

A modalidade oral na escola de ensino fundamental e médio:
levantamento da situacéo, descricdo e analise de praticas. O ensino
da modalidade oral e suas relacdes com o0 ensino da modalidade
escrita. Diferentes abordagens do ensino da modalidade oral. Leitura
de relatos de experiéncias de ensino de oralidade. [grifos nossos]

Podemos afirmar que, com a mudanca curricular, o ensino da
modalidade oral ganhou espaco no Curso de Letras. A oralidade comecou a
ser trabalhada nas aulas de Pratica de Producéo de Texto (I, Il e Ill), em que os
alunos, futuros professores de Lingua Portuguesa, sdo solicitados a produzir
textos orais e textos escritos em varios géneros.

Também trabalham com a oralidade na disciplina intitulada
Alfabetizacdo, na qual € focalizado o sistema de escrita do Portugués, mas
considerando a modalidade oral como vertente complementar no processo de
alfabetizacdo. Essa abordagem nos parece fundamental, pois enfatiza a
relacdo de complementacéo existente entre as duas modalidades da lingua, e
a ementa mostra que o professor, na alfabetizacdo, precisa saber que, para o
desenvolvimento linguistico ser adequado, as duas modalidades séo decisivas.

Outras disciplinas que envolvem a oralidade sao: Estudos do Texto,
Estudos de oralidade e Pratica de Ensino: producdo de oralidade. Elas
destacam as especificidades do texto oral, ressaltando a importancia de uma
transposicdo didatica para que o ensino da oralidade aconteca também nas
salas de aula das escolas de Educacao Basica, visto que um dos objetivos da
escola é que os aprendentes saibam falar e escutar.

Diante das ementas que compdem a nova estrutura do curso, vemos que
h& espaco para que o professor em formacdo produza textos orais, estude a
oralidade em suas especificidades e seja orientado sobre como ensinar a
oralidade nas salas de aula quando estiver atuando. Assim, no Curso de
Letras, o futuro professor pode desenvolver sua competéncia oral e aprender
sobre a pedagogia da oralidade para que, quando em exercicio, seja capaz de

desenvolver a competéncia oral de seus alunos.
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4.2.1.3.2 A leitura no Curso de Letras

No D1, a leitura é concebida como decodificacdo, se pudermos entender
a palavra recepcdo como denotando uma préatica monolégica, em que o leitor
se limita & decifracdo do sentido pronto do texto. E fato que a palavra poderia
ser lida num contexto interativo. Entretanto, no contexto de producdo do
documento, ela nos leva a pensar a leitura como a capacidade de se chegar a
interpretacdo autorizada, cabendo ao leitor, apenas, o ato de decodificar, por
ser considerado apenas um recebedor da mensagem produzida.

Por isso, os professores formadores no D2 (2000, p. 67), ao se referirem

ao curso de dupla habilitagéo, enfatizam que

O aluno que se forma hoje encontra-se totalmente desamparado para
0 ensino de leitura e producgéo de texto que enfatiza o uso linguistico
e as atividades epilingiisticas. Em tese: estariamos formando
professores com algum dominio da estrutura da lingua e com fortes
suspeitas em relagdo a gramética tradicional. Na verdade: estamos
formando professores bem confusos em relacdo aquilo (sic) que
significa ensinar lingua portuguesa [...]

Ja no D3 é visivel o carater social da leitura, uma vez que o objetivo do
Curso de Letras é inserir o professor, em formacéo, em praticas letradas, em
que se destaca 0 uso social da leitura e da escrita, 0 que é percebido por meio
dos géneros textuais com suas fung¢des sociais.

A leitura deixa, pois, de ser vista somente como decodificacdo do
sentido dado a priori e passa a ser concebida como atividade interativa, visto
que envolve sujeitos sociais, que interagem para a producdo de sentido, ja que
€ na interacao entre individuos sociais que a producao do sentido se efetiva.

A mesma concepcao de leitura como decodificacdo do texto escrito esta
presente no D1, na medida em que, no ementéario, € mencionada sempre como
um meio para se chegar ao que realmente importa como, por exemplo, o
estudo da gramatica, da narrativa, da poesia. Enfim, a leitura é apresentada
somente como um instrumento para acessar o sentido, e ndo como atividade
de producio de sentido. E o que nos mostra os trechos abaixo, retirados do D1
(1981, p. 13-14):



94

Estruturas Fundamentais da Lingua Portuguesa_(4 créditos)
Rerratificacdo da aquisicdo dos principios normativos basicos da
lingua portuguesa: nocdes gerais de regéncia, concordancia e
colocacdo; emprego dos pronomes; acentuacdo; pontuacao;
ortografia; mecanismos de articulacdo das palavras na oragcéo e das
oracdes no periodo. Leitura orientada para ativar a percepcdo da
importéncia dos fatos gramaticais na linguagem escrita. [grifos
Nossos]

Introducdo aos Estudos Literarios | (3 créditos)
Introducdo a leitura da narrativa. Leitura orientada para ativar a
percepcdo dos diversos aspectos do texto narrativo. [grifos nossos]

Introducado aos Estudos Literarios Il (3 créditos)
Introdugdo a leitura do poema. Leitura orientada para ativar a
percepcdo dos diversos aspectos do texto poético. [grifos nossos]

Embora ndo seja possivel afirmar, podemos supor que, pela falta de
explicitacdo de outros fatores que permitem uma leitura interativa e dialégica,
essas ementas levariam a leituras que privilegiariam a percepcao apenas da
materialidade linguistica e, portanto, o leitor chegaria a um sentido autorizado
ou dado a priori. Isso confirmado, mostra a leitura somente como um roteiro
para se chegar a interpretacéo autorizada.

Ja no D2 (2000, p. 51), os professores formadores deixam claro que

preconizam mudancas, alegando que

tais roteiros formam, tanto para o texto quanto para a leitura do aluno,
e igualmente as do professor, um leito de Procusto. Contrariamente a
isso tudo, pretende-se hoje que o ensino da literatura promova a
interacdo do aluno com o texto literario. [...] ndo é questdo de o
professor organizar a priori roteiros de leitura que revelem esta ou
aquela teoria da literatura, mas ter tal preparo teorico e tdo extensa e
intensa vivéncia cultural que Ihe seja permitido enfocar os processos
de leitura que de fato ocorrem dentro da sala de aula e interagir com
eles, orientando-os e ampliando-os, principalmente (mas nao
exclusivamente).

Assim, independentemente de se dar na area de lingua ou de literatura,
parece que é possivel reconhecer pela citacdo que a leitura passa a ser
entendida como uma atividade interativa de producdo de sentido, segundo a
gual o leitor deixa de ser visto como mero receptor e assume papel de
produtor, pela via da interagao autor-texto-leitor.

Dessa forma, os professores formadores, autores do D2, decidiram

permear todo o Curso de Letras — Portugués com aulas de Pratica de Producao
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de Textos, em que se ensina, articuladamente, leitura e producéo textual, o que

pode ser percebido pelas ementas a seguir, retiradas do D3 (2002, p. 58-65).

Pratica de Producao de Texto | (04 créditos)

Pratica de Leitura. Pratica de Producao de Textos (orais e escritos)
que envolvam diferentes formas de intertextualidade: paréafrase,
parddia, citacdo do discurso de Outro, comentarios, resumo, etc.
Autoria. Plagio. Intertextualidade entre diferentes linguagens. [grifos
Nossos]

Pratica de Producéo de Texto Il (04 créditos)

Pratica de Leitura de géneros narrativos do cotidiano. Pratica de
Producdo de géneros narrativos (orais e escritos) do cotidiano, com
énfase nos veiculados pelas midias impressa, radiofbnica, televisiva e
eletrbnica. [grifos nossos]

Prética de Producéo de Texto Il (04 créditos)

Pratica de Leitura de géneros expositivos e/ou argumentativos.
Pratica de Produgdo de géneros argumentativos (orais e escritos) do
cotidiano, com énfase nos veiculados pelas midias impressa,
radiofbnica, televisiva e eletrdnica. [grifos nossos]

Prética de Producdo de Texto Académico | (4 créditos)

Pratica de Leitura de géneros Académicos: relatério e resenha.
Pratica de Producdo de Texto de relatérios e resenhas. [grifos
Nossos]

Préatica de Producao de Texto Académico Il (4 créditos)

Pratica de Leitura de géneros Académicos: artigos publicados em
periédicos das &areas de saber do curso. Pratica de Producdo de
ensaio. Pratica de Producdo de Texto de artigos e ensaios para a
publicacdo em periddicos especializados. [grifos nossos]

Prética de Ensino V (04 créditos)

Um mito sobre o ensino da leitura: livro para a série ou para idades.
Obrigatoriedade da leitura. Leitura: varios sentidos, mas ndo qualquer
sentido. As atividades de leitura no livro didatico. Relatos de
experiéncias de ensino e de leitura.[...] [grifos nossos]

A concepcéo de leitura vigente no D3, diferentemente do D1, é pautada
na interacdo. Trata-se de uma concepg¢ao sociointeracionista, visto que a leitura
€ entendida como atividade interativa complexa de producao de sentido e como
uma pratica social.

Adotando essa concepgdo de leitura e conscientes de sua importancia
para o ensino efetivo de Lingua Portuguesa como lingua materna, o0s

professores formadores no D2 (2000, p. 68) postulam que

o trabalho intelectual na universidade nédo ocorre de fato se ndo se
der predominantemente através do exercicio constante dessas duas
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atividades. Disso decorre 0 necessario compromisso, por parte de
todas as disciplinas do Curso, de incluir a exigéncia de que os alunos
leiam e escrevam [...] Porém, estabelecido esse principio, segue-se
um reconhecimento: ha questdes de leitura e producédo de texto,
principalmente de producao, que requerem um espaco préprio.

Nesse sentido, observamos que nas disciplinas do Curso de Letras os
alunos sdo levados a ler, o que faz da leitura uma pratica permanente.
Contudo, como esperado, a concepcao de leitura como atividade interativa de
producado de sentido € mais evidente nas disciplinas de Préatica de Producéo de
Texto I, Il e Ill, Pratica de Producdo de Textos Académicos | e Il e,
principalmente, na disciplina Pratica de ensino V. Afinal, nessa ultima ha énfase
na pluralidade de sentidos devido a interacdo entre os diferentes sujeitos, 0s
quais possuem diferentes conhecimentos de mundo, logo, podem produzir
sentidos distintos para um mesmo texto’’. Todavia, h4 no D3 uma ressalva:
“Leitura: varios sentidos, mas nao qualquer sentido”, o que ilustra que o leitor é
um estrategista, pois atua sobre o material linguistico, realizando inferéncias e
outras estratégias como selecdo, antecipacdo e verificacdo, para a producdo
de sentido, mas esse sentido € construido por meio das pistas que o texto
oferece. Assim, o sentido é multiplo, mas ndo qualquer um.

Diante disso, podemos afirmar que a concepcédo de leitura varia de um
documento a outro. Em outras palavras, o Curso de Letras aqui referido néo
apresentou sempre 0 mesmo tratamento ao ensino de leitura. Talvez, isso
tenha acontecido devido as teorias que vigoravam ha época em gue 0S
documentos foram escritos. Todavia, uma coisa parece certa: a leitura no curso
de dupla habilitacdo ndo era desenvolvida da mesma maneira que é no curso
de habilitacdo somente em Portugués, por uma questdo também de tempo e
espaco na matriz curricular.

Dessa forma, com a separacao das licenciaturas de Portugués e Inglés,
essa pratica passou a receber um tratamento especial, possibilitando o
desenvolvimento da competéncia leitora do professor em formacdo para que
esse, quando em exercicio, possa levar para suas salas experiéncias
adquiridas na faculdade. Trata-se da formacgao do professor como leitor para

gue tenha condic¢des de formar leitores como prevé a EL.

7 Van Dijk (1992)
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4.2.1.3.3 A escrita no Curso de Letras

No que se refere ao ensino da escrita, mudancas significativas também
aconteceram com a separacdo das licenciaturas. Podemos observar, a partir
do D1, que no curso da matriz velha ensinava-se a escrever, sobretudo, por
meio da graméatica tradicional, pois ha énfase na correcdo ortogréfica, nas
regras de pontuacdo, por exemplo. JA no D3, a escrita é enfocada como
atividade discursiva, logo, como pratica social. Isso pode ser verificado nos

trechos abaixo:

Saber escrever com sequéncia légica, com corre¢do ortogréfica e
com pontuacéo e vocabulério adequados. (D1, 1981, p. 7)

Perceber-se como leitor e produtor de mdltiplos e variados géneros
do discurso. (D3, 2002, p. 13)

Entre as alteracdes sofridas na matriz do Curso de Letras — Portugués,
destacamos a ampliacdo das aulas de Texto. Observamos que, enguanto a
matriz velha, que constitui o D1, apresenta apenas duas disciplinas especificas
de producéo textual, a matriz nova, que constitui o D3, apresenta seis.

Embora o ensino da escrita ndo aconteca somente por meio das
disciplinas especificas de Texto, € inegavel a importancia que assumem ao se
observar uma matriz curricular com disciplinas especificas para a producédo e
analise do texto escrito. Nesse sentido, os professores formadores, no D2

(2000, p. 68), afirmam que

Independentemente da existéncia ou ndo de componentes
curriculares dedicados especificamente a leitura e a producédo de
texto, afirma-se categoricamente que o trabalho intelectual na
universidade ndo ocorre de fato se ndo se der predominantemente
através do exercicio constante dessas duas atividades. Disso decorre
0 necessario compromisso, por parte de todas as disciplinas do
Curso, de incluir a exigéncia de que os alunos leiam e escrevam [...]
Porém, estabelecido esse principio, segue-se um reconhecimento: ha
guestdes de leitura e producédo de texto, principalmente de producéo,
gue requerem um espaco proprio.

Com a separacdo das licenciaturas, o Curso de Letras sofreu
consideraveis modificagfes, tanto no estabelecimento de objetivos, quanto no

perfil profissional e na matriz curricular, com reflexos nas ementas.
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Comparando as ementas das disciplinas relativas as aulas de texto, da
matriz velha e da matriz nova, conseguimos perceber significativas
transformacdes no Curso de Letras, como mostram D1 e D3.

No D1 (1981, p. 13), aparecem apenas duas disciplinas especificas
sobre texto: Estruturas Fundamentais da Lingua Portuguesa (1° semestre) e de
Comunicacéo e Expresséao (2° semestre) que sao expressas com as ementas a

sequir:

Estruturas Fundamentais da Lingua Portuguesa (4 créditos)
Rerratificacdo da aquisicdo dos principios normativos basicos da
lingua portuguesa: nogdes gerais de regéncia, concordancia e
colocacdo; emprego dos pronomes; acentuacdo; pontuacao;
ortografia; mecanismos de articulacdo das palavras na oragcéo e das
oragBes no periodo. Leitura orientada para ativar a percepcdo da
importdncia dos fatos gramaticais na linguagem escrita. [grifos
Nossos]

Comunicacédo e Expressao (4 créditos)

Escrita e oralidade; norma culta; coesao textual: aspectos sintaticos e
semanticos; tipologias do texto; progressdo expositiva e/ou
argumentativa. [grifos nossos]

Ja no D3 (2002, p. 58-65), ha varias disciplinas sobre texto, tais como:
Pratica de Producédo de Texto |, Pratica de Producdo de Texto Il, Pratica de
Producdo de Texto lll, Pratica de Producédo de Texto Académico |, Pratica de
Producédo de Texto Académico Il, Pratica de Producédo de Texto Académico lll,
Estudos do Texto. Além disso, as disciplinas Pratica de Ensino V e Estagio
Supervisionado Il que, embora ndo recebam na sua identificacdo o termo
texto, pela sua natureza, tratam, de alguma forma, da escrita, como pode ser
observado nas ementas transcritas.

Préatica de Producao de Texto | (04 créditos)

Pratica de Leitura. Prética de Producdo de Textos (orais e escritos)
gue envolvam diferentes formas de intertextualidade: paréfrase,
parddia, citacdo do discurso de Outro, comentarios, resumo, etc.

Autoria. Plagio. Intertextualidade entre diferentes linguagens. [grifos
Nossos]

Pratica de Producao de Texto Il (04 créditos)

Pratica de Leitura de géneros narrativos do cotidiano. Pratica de
Producdo de géneros narrativos (orais e escritos) do cotidiano, com
énfase nos veiculados pelas midias impressa, radiofénica, televisiva e
eletrbnica. [grifos nossos]

Préatica de Producao de Texto Il (04 créditos)
Pratica de Leitura de géneros expositivos e/ou argumentativos.
Pratica de Producdo de géneros argumentativos (orais e escritos) do
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cotidiano, com énfase nos veiculados pelas midias impressa,

radiofbnica, televisiva e eletrdnica. [grifos nossos]

Préatica de Producao de Texto Académico | (4 créditos)
Pratica de Leitura de géneros Académicos: relatério e resenha.
Pratica de Producdo de Texto de relatérios e resenhas. [grifos

Nossos]

Pratica de Producao de Texto Académico Il (4 créditos)

Pratica de Leitura de géneros Académicos: artigos publicados em
periddicos das areas de saber do curso. Pratica de Producédo de
ensaio. Prética de Producdo de Texto de artigos e ensaios para a

publicacdo em periddicos especializados. [grifos nossos]

Préatica de Producao de Texto Académico Il (4 créditos)
O projeto de pesquisa: as partes organizacionais. Cada aluno
elaborara um pré-projeto de TCC. [grifos nossos]

Estudos do Texto (4 crédito)

Letramento: concepgdes. Letramento: estudos e praticas. Letramento
e escola. Ortografia. Texto e textualidade. Texto falado e texto escrito.
Textualidade: coesdo e coeréncia. Texto: argumentatividade.
Discurso, enunciado e texto. Tipologias de texto. Géneros do
discurso: conceito basico e outros conceitos implicados. Género:
descricdo de alguns. Retextualizacdo: géneros orais e géneros
escritos. [grifos nossos]

Prética de Ensino V (04 créditos)

Um mito sobre o ensino da leitura: livro para a série ou para idades.
Obrigatoriedade da leitura. Leitura: varios sentidos, mas n&o qualquer
sentido. As atividades de leitura no livro didatico. Relatos de
experiéncias de ensino e de leitura.

O texto como unidade de ensino. A avaliacdo da producédo escrita do
aluno: o qué avaliar? Como avaliar? Avaliar para que? A reescritura:
possibilidades e perigos. A circulacdo dos textos produzidos pelos
alunos. Atividade de producdo escrita no livro didatico. Relatos de
experiéncias de ensino de producdo escrita. [grifos n0ssos]

Estagio Supervisionado Il (06 créditos)

A coeséo para a construcdo da coeréncia. Referenciacdo. Analise de
livros didaticos. Correcdo de textos produzidos em situacéo escolar.
Elaboracdo de dois artigos: livro didatico e correcdo textual. [grifos
Nossos]

Diante disso, parece irrefutavel que as disciplinas sobre lingua escrita

permeiam todo o Curso de Letras habilitacdo em Portugués, o que ndo ocorre

com o Curso de dupla habilitacdo. Por isso, no D2, os professores formadores

(2000, p. 71), ao projetar a separacdo das licenciaturas, ressaltam a

importancia de

permear todo o curriculo do Curso na habilitagdo em lingua
portuguesa com a disciplina “Pratica de Producdo de Textos” em
virtude da conex&o de dois fatores: as necessidades dos alunos em
relagdo ao universo da escrita e o0 carater processual da
aprendizagem de producéo de texto.



100

Ainda que alguns cursos persistam num trabalho em que o texto é
tomado como pretexto para ensinar graméatica, sabemos que os estudos atuais
propdéem atividades voltadas as especificidades do proprio texto, como vimos
os fatores de textualidade no capitulo |.

O que observamos no Curso de Portugués sao ementas que
demonstram uma preocupacdo em relacdo a formacdo do usuario
linguisticamente competente, que possa se tornar proficiente no uso da lingua
escrita, por meio de géneros variados, de estudos de texto, de producao textual
escrita, além de uma prética constante de leitura que, por sua vez, focaliza a
lingua escrita, favorecendo a EL.

Assim, em lugar de disciplinas que trabalhavam o texto numa
perspectiva tipologica, abarcando narracdo, descricdo e dissertacdo, a nova
matriz faz mencgéo a enunciado, a discurso, a letramento, a géneros textuais, a
referenciacdo, entre outros conceitos advindos de correntes tedricas,
relativamente, recentes.

Também ha que se acrescentar que na nova matriz sao trabalhadas
sequéncias textuais dentro do ensino de géneros, jA que é corrente nas
ementas a afirmacédo referente a pratica de leitura e de producédo de géneros
narrativos e argumentativos do cotidiano, para que as sequéncias narrativas e
argumentativas possam ser exploradas em suas especificidades e funcéo
social, levando o aprendente ndo sO a ter contato com diversos géneros por
meio da leitura, mas também pela escrita.

Outra questdo a considerar, ao comparar as ementas, € que nas
disciplinas de Estruturas Fundamentais da Lingua Portuguesa e Comunicagao
e Expressdo ensina-se a escrever para posteriormente escrever. Ja nas
disciplinas de Pratica de Producdo Textual ensina-se a escrever escrevendo.
Essa afirmacdo é mais bem compreendida quando se observam as inUmeras
producbes mencionadas nas ementas da matriz nova em relacdo a matriz
velha.

Por fim, as modificagbes mencionadas sao frutos se uma transformacéao
maior: a separacéo das licenciaturas. Tais modificagcdes ocorreram para que a
Universidade deixasse de ser, como afirmam os professores formadores (D2,

2000, p. 106), “uma instituicdo que ensina para diplomar”.
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4.2.1.3.4 O léxico e a gramatica no Curso de Letras

Ao comparar D1 e D3, observamos, no que concerne ao léxico e a
gramatica, algumas diferencas.

No D1 (1981, p.13-16), o léxico s6 aparece ligado a duas disciplinas,
uma de Portugués, chamada Historia da Lingua Portuguesa Il, e outra de

Inglés, chamada Lingua Inglesa |, cujas ementas sédo apresentadas a seguir:

Historia da Lingua Portuguesa Il (3 créditos)

Fontes de formacdo do léxico Portugués. Fonética, morfologia e
sintaxe histéricas. Analise filol6gica de textos medievais e classicos.
[grifos nossos]

Lingua Inglesa | (4 créditos)

A lingua como um instrumento de comunicagéo diaria. Treinamento e
fixacdo de estruturas gramaticais basicas da lingua e progressiva
familiarizagdo com estruturas mais complexas. Desenvolvimento da
capacidade de expressado oral, através da ampliacdo do vocabulario
ativo. Aperfeicoamento da prondncia e da entonac¢éo. Familiarizagédo
com aspectos culturais relevantes para a comunicagdo em inglés.
[grifos nossos]

A primeira disciplina objetiva levar o aluno a conhecer a histdria de sua
lingua materna, comecando pela formacé&o do léxico, o que é relevante, afinal,
muitas explicacdes referentes a lingua estdo na sua historia. No entanto, néo
ha propostas para o estudo do funcionamento e ampliacao do léxico que visem
a desenvolver cada vez mais a competéncia comunicativa do professor em
formacao.

A segunda disciplina visa a ampliacdo do Iéxico, mas apenas na lingua
estrangeira, aspecto claramente ignorado no tocante a lingua materna. E
provavel que isso decorra da crenca infundada de que o falante ja conhece o
léxico da lingua por ser capaz de adquiri-lo de forma natural.

Quanto a gramética, podemos dizer que no D1 (1981, p. 13-17) ha
disciplinas de Portugués e de Inglés em que aspectos gramaticais sdo postos
em pauta. Conseguimos verificar isso na medida em que as ementas abaixo e

os grifos séo considerados:

Morfologia | (4 créditos)

Introducdo ao estudo da morfologia. Estrutura das palavras: afixos e
radicais. Formacdo das palavras. Etimologia. Flexdo e derivacéo.
[grifos nossos]




102

Morfologia Il (4 créditos)
Classe de palavras. [grifos nossos]

Sintaxe | (4 créditos)

Introducdo ao estudo da sintaxe. Regéncia. Concordancia.
Colocacédo. Termos da oragdo. Métodos de andlise sintatica. [grifos
Nossos]

Sintaxe Il (4 créditos)
Periodo: coordenacdo e subordinacdo. Paralelismo. Figuras de
sintaxe. Discurso direto e indireto. [grifos nossos]

Linguistica | (3 créditos)
Introducdo aos estudos linguisticos. Principais correntes e ciéncias
afins. Principios descritivos e normativos. Registros. [grifos nossos]

LingUistica Il (3 créditos)
Linguistica aplicada a lingua portuguesa: sintaxe e morfologia. [grifos
Nossos]

Linguistica Ill (3 créditos)
Linguistica aplicada a lingua portuguesa: fonologia e semantica.
[grifos nossos]

Lingua Latina | (3 créditos)

Estrutura da Lingua Latina. Elementos de fonética. Classes de
palavras. Flexdes: declinagbes e conjuga¢fes. Graus. Elementos de
sintaxe. Traducdes e versdes. [grifos N0ssos]

Lingua Latina Il (3 créditos)
Revisdo e ampliacdo da morfologia latina com o paralelo entre latim
literrio e latim vulgar. Traducdes e versdes. [grifos Nnossos]

Lingua Inglesa Il (4 créditos)

Desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades propostos em
Lingua Inglesa II. Estudo da lingua em nivel morfossintatico. [grifos
Nossos]

Lingua Inglesa IV (4 créditos)
Desenvolvimento de conhecimentos e habilidades propostos em
lingua Inglesa lll. Redag&o de textos, com a utilizacdo de estruturas
mais complexas da lingua. Desenvolvimento da capacidade de
expresséo oral. [grifos nossos]

Lingua Inglesa V (4 créditos)

Estrutura da lingua inglesa: andlise mais aprofundada do sistema
linglistico do inglés em seu aspecto sintético. Aprimoramento da
capacidade de expressédo oral e escrita. [grifos nossos]

Lingua Inglesa VI (4 créditos)
Desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades propostos em
Lingua Inglesa V. Estudo sintdtico das estruturas lingiisticas mais

complexas. [grifos nossos]

Lingua Inglesa VIl (4 créditos)

Desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades propostos em
Lingua Inglesa VI. Estudo mais sistematico de elementos de fonologia
e semantica. [grifos nossos]
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Lingua Inglesa VIII (4 créditos)

Desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades propostos em
Lingua Inglesa VII. Visao globalizante do inglés como segunda lingua:
aspectos fonolégicos, sintaticos e semanticos. [grifos nossos]

A leitura das ementas nos permite dizer que tanto o léxico, como a
gramatica faziam parte da formacdo do professor, todavia, tudo indica que
houve insatisfagédo, talvez pela maneira como estavam sendo trabalhados,

como pode ser percebido no trecho retirado do D2 (2000, p. 69-70):

[...] o Curso, no que toca a formagdo do professor de portugués,
focaliza trés niveis de abordagem da lingua — fonologia, morfologia e
sintaxe. Quais projetos de pesquisa e extensdo relacionados as
gritantes questfes que o ensino de lingua portuguesa hoje impde
poderiam ter sua orientagdo dada pela fonologia pura, pela morfologia
isolada, pela sintaxe por si s6? Falta o ler e o escrever, falta o texto,
falta o discurso, falta a variacao linglistica etc.

Com efeito, no D2 salienta-se que, embora o D1 traga em suas paginas
ementas que abordem aspectos relevantes para o ensino do Iéxico e da
gramatica em outras perspectivas que ndo a puramente gramatical, h4 o ensino
da gramatica em nivel fonolégico, morfoldgico e sintatico a partir de duas
correntes: o Estruturalismo, de Saussure, e o Gerativismo, de Chomsky,
correntes tedricas indispensaveis, mas nao suficientes para um dominio
comunicativo da lingua materna.

Ao considerar a forte presenca da gramatica percebemos um
descompasso nha crencga, pois leva a crer que, para ler, escrever, falar e
escutar, basta estudar gramatica. Ndo se trata de negar a importancia da
gramatica, mas apenas de argumentar que é necessario ir além dela. Isso
significa dizer que a gramatica sozinha e fora do texto ndo leva a competéncia
comunicativa do individuo.

Por isso, no D3, além das disciplinas de Morfossintaxe e Fonologia, ha
uma proposta diferenciada para o ensino do Iéxico e da gramatica, por meio de
uma disciplina intitulada Estudos Semantico - Pragmaticos. No D2, é evidente
gue os professores formadores buscam com a nova matriz curricular ndo mais
trabalhar apenas fonemas, palavras e frases isoladamente, com finalidades
classificatorias, mas também abordar esses niveis numa analise linguistica,

textual.
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Assim, observamos algumas disciplinas que abordam elementos

gramaticais e lexicais*® no D3 (2002, p. 59-60):

Morfossintaxe |

Conceito de morfologia. Unidades bésicas da estrutura morfologica.
Classificacdo de palavras. Conceito de sintaxe. Sintaxe de
concordancia. Sintaxe de regéncia. [grifos nossos]

Morfossintaxe Il
A estrutura da oracdo. O periodo: coordenagdo e subordinagéo.
Sintaxe de colocacéo. [grifos nossos]

Morfossintaxe Ill

A flexdo do verbo. A flexdo do nome. Flexdo e derivacdo. Género:
flexdo? O grau do nhome. Processos de formac8o de palavras. [grifos
Nossos]

Fonologia

Fonética e Fonologia. O Alfabeto Fonético Internacional. Principais
processos fonoldgicos e sua formalizac@o. Sistema fonoldgico do
Portugués: tragos distintivos. Fonemas x grafemas no Portugués.
Procedimentos para uma analise fonoldgica. [grifos nossos]

Estudos Semantico-Pragmaticos

Abordagens formalistas versus abordagens enunciativas do problema
do significado nas linguas naturais. Sentido e referéncia. Nocfes que
envolvem a significacdo das palavras: homonimia, sinonimia,
polissemia, antonimia. A significacdo dos enunciados em situacfes
de uso: espaco da interface entre funcionamentos sintaticos e
interpetacdo seméantica. Indeterminacao Sintatica. Déixis e Anéforas.
O papel do contexto e do co-texto.Teoria dos Atos de Fala. [grifos
Nossos]

As quatro primeiras disciplinas, da maneira como foram postas no D3,
sdo diferentes das do D1, exatamente porque o ultimo documento articula
morfologia e sintaxe, complementando-as com Fonologia, em lugar de aborda-
las em separado e dicotomicamente, como no primeiro documento.

Na outra disciplina, intitulada Estudos Semantico-Pragmaticos, o Iéxico e
a gramatica sdo estudados articuladamente, por meio de uma abordagem
enunciativa, em que as palavras, em uso, adquirem diferentes significacoes.
Essas significacbes sado trabalhadas, considerando homonimia, sinonimia,
antonimia e polissemia.

Pode ser que em outras disciplinas, aqui na analise documental n&o

mencionadas, o Iéxico e a gramatica também tenham sido estudados, como em

8 g possivel saber mais sobre o tratamento dado ao Iéxico e a graméatica na segunda etapa de
andlise, afinal, a coordenadora e as professoras egressas nas entrevistas revelam se foram/
sdo ensinados no texto, como pressupde a EL.
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Estruturas Fundamentais da Lingua Portuguesa e Comunicacdo e Expressao
(D1), Linguagem e sociedade, Estudos do Texto, Linguagem: atividade
discursiva, Pratica de Ensino I: variacdo (D3), mas cabe aos informantes esses

dizeres, pois ndo ha marcas explicitas que permitam nenhuma afirmacéo.

4.3 A palavra da coordenadora do Curso de Letras e a palavra das

professoras egressas: segunda etapa de andalise de dados

Além dos documentos institucionais, consideramos importante analisar a
palavra da coordenadora e a palavra das professoras formadas pelo Curso
aqui em pauta. Assim, a segunda etapa de analise de dados da presente
pesquisa se constitui das afirmacdes feitas pela coordenacdo do Curso de
Letras e também pelas egressas dele.

Observamos, por meio da entrevista e dos questionarios, a imagem que
ambos, coordenacao e egressas, tém do Curso de Letras. Afinal, quando Ihes é
dada a palavra, revelam, ora explicita ora implicitamente, as suas
particularidades.

Foi dada, primeiramente, a palavra a coordenadora do Curso de Letras a
fim de conhecer a postura institucional a seu respeito. Posteriormente, as
professoras egressas das licenciaturas também foram convidadas a falar sobre

O CUrso que as formou.

4.3.1 Com a palavra, a coordenadora do Curso de Letras

Durante a entrevista, procuramos conhecer a leitura que a coordenadora
faz a respeito das duas formacgBes proporcionadas pelo Curso: a da dupla
licenciatura e a da licenciatura em Portugués, uma vez que se mantém como
coordenadora do Curso de Letras desde a dupla licenciatura.

E dificil dizer que a voz da coordenadora se constitui na voz da
instituicdo. No entanto, ndo se pode separar completamente sua fala da
concepcao institucional, j& que ela, de uma forma ou de outra, representa a

Universidade.
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Tendo sido uma entrevista semi-estruturada, foram estabelecidos os
seguintes eixos norteadores do didlogo que se instaurou: o Curso de Letras e a
separacao das licenciaturas, o motivo, os resultados da separacéo, a estrutura

do curso, a EL em ambos os cursos e, por fim, o ENADE.

4.3.1.1 O Curso de Letras e a separacao das licenciaturas

Ao dar a palavra a coordenadora do Curso de Letras, doravante CCL,
indagamos a respeito das experiéncias que viveu ao ser coordenadora do
Curso de Letras quando havia a dupla habilitagdo e de como via o curso de
habilitacdo Unica.

Em sua resposta, a CCL procurou demarcar que as experiéncias se
assemelhavam no aspecto administrativo e se distanciavam no aspecto
pedagdgico. Do ponto de vista administrativo ndo via diferencas muito grandes
entre os cursos, mas do ponto de vista pedagogico percebia que as mudancas
eram mais evidentes, com a inclusdo de disciplinas e a formacéo exclusiva do
professor de Portugués como lingua materna. E o que verificamos no trecho

abaixo.

As experiéncias sdo muito parecidas no que diz respeito a aspectos
administrativos, uma vez que o coordenador de curso tem um papel
administrativo que ndo muda muito, independente da matriz
curricular. Evidentemente que as mudangas ocorreram no aspecto
pedagégico, porque, ao elaborar uma matriz s6 para o portugués,
houve mudancgas radicais como a inclusdo de disciplinas que na
antiga grade ndo existiam e a formagdo direcionada s6 para o
professor de lingua materna. Entdo, nesse aspecto, foi necessario
refazer os programas, enfim, toda a perspectiva do préprio curso,
porgue o foco passou a ser, exclusivamente, lingua materna, mas o
aspecto administrativo permanecia o mesmo. [grifos n0ssos]

Para ela, as transformacgdes sofridas levaram a novas especificidades do
curso e, consequentemente, a uma nova formagéao profissional.

Com relacéo a separacéo das licenciaturas, ela afirmou que a vé como
benéfica e acrescentou que, em sua opinido, cursos de dupla habilitacdo néo
deveriam existir, uma vez que trés ou quatro anos é pouco tempo para oferecer
uma solida formacdo ao professor de portugués que ira atuar na Educacao
Basica, por isso, dividir esse tempo para formar um professor em duas linguas

€ inviavel. Nesse sentido, ela argumentou:
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Entendo que cursos de dupla habilitacdo deveriam ser proibidos. Em
uma universidade publica é razoavel ter dupla habilitagédo, pois esta
dentro de um outro contexto, de um outro universo de alunos, com
outras perspectivas. Mas, em faculdades e universidades
particulares, vamos dizer que, € no minimo indecente manter um
curso de trés ou guatro anos de dupla habilitacdo, que todo mundo
sabe que ndo estéd formando nem um nem outro em virtude do nivel
dos alunos que recebemos e da necessidade de aprender
efetivamente os conteddos que lhes vao garantir uma boa atuacéo
profissional. Ocorre que, se olharmos para 0s professores que vém
dos cursos de dupla habilitacdo, percebemos que eles podem sair
com uma razoavel atuagdo em lingua materna, mas em lingua
estrangeira, se ele ja ndo for falante dessa lingua, é lastimavel, ele
ndo vai aprender. Entdo, eu acredito que deveria ser proibido mesmo.
O MEC, se, efetivamente, quer melhorar o ensino, tinha que proibir,
porque é absurdo. [grifos nossos]

E perceptivel, ao considerarmos as afirmacfes da CCL, um desabafo
em relacdo aos anos em que atuou no curso que oferecia uma formagéo sobre
a qual tinha consciéncia de n&o ser a mais adequada. E possivel chegar a essa
interpretacdo, porque ela ndo se preocupou em amenizar e/ou camuflar sua
posicdo. Muito pelo contréario, fez questdo de enfatiza-la na medida em que se
posicionou contra os cursos de dupla habilitagao.

Enfim, ela ressaltou a necessidade de uma solida formacéo do professor
de Lingua Portuguesa e também do de Lingua Inglesa, visto que sao
profissionais que saem do curso habilitados a ministrarem aulas nessas areas.
Mas, deixou claro que a melhoria na qualidade de ensino s6 se efetivara,
qgquando o MEC e demais entidades se conscientizarem da necessidade dessa

separacao.

4.3.1.1.1 O motivo

Para compreender melhor a posicdo assumida pela coordenadora a
respeito dos cursos de dupla habilitagcdo, foi perguntado a ela o motivo da
separacao das licenciaturas. Em suas palavras, fica visivel que o motivo foi
mesmo a formacao mais sélida e autbnoma do professor de lingua materna.

Ela lembrou que a opcgao pela separacao foi iniciativa do corpo docente
do Curso de Letras e ndo propriamente da Universidade. Os professores
tinham consciéncia da formacdo lacunar que ha muitos anos estavam

oferecendo e, por isso, resolveram se manifestar. Ressaltou ainda que a
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separacao sO se concretizou porque o vice-reitor académico, assim como 0s
docentes, acreditava na importancia da formacdo do professor de lingua

materna e, portanto, os apoiou. E o que observamos nas afirmacgdes a seguir:

Na verdade, ndo foi a universidade que optou pela separacao das
licenciaturas. A opcdo pela separacdo foi um trabalho do grupo de
professores. Na época, nés tinhamos um vice-reitor académico _gue
nos_apoiou, porque ele tinha uma visdo da necessidade de uma
formacdo mais sélida do professor de lingua materna. Evidentemente,
se ndo fosse pelo apoio dele ndo se realizaria a separacgéo.[grifos
Nossos]

Contudo, salientou que a Universidade, em termos financeiros, s6 tem
prejuizo, pois a demanda € dividida em duas. Assim, é conveniente para
faculdades e universidades particulares manterem cursos de dupla habilitacéo,
porém é inviavel para a formacdo do professor de Portugués, que atuard na
Educacao Bésica, pois ndo tera toda a teoria necessaria para a sustentacdo de
sua pratica em sala de aula. Sendo assim, o desafio, de acordo com os
preceitos da EL, é compatibilizar teoria e pratica, preparando o professor para
lidar com aparatos tedricos que sirvam de sustentacdo de sua prética

pedagogica. Por isso, a CCL, em entrevista, relatou o seguinte:

[...] eu ndo diria, de jeito algum, que foi uma opg¢éo da universidade,
pois, ao separar as habilitagdes, haveria problema de demanda, uma
vez que estariamos a dividindo em duas. NG@s professores sabiamos
disso, mas prevaleceu a necessidade de uma formagdo mais sélida
do professor de lingua materna, porque ele tem uma funcéo social
diferente_da do professor de lingua estrangeira. Isso ndo significa
desmerecer o professor de lingua estrangeira, mas sim reconhecer
gue o professor de lingua materna é essencial, tanto € que o ENADE,
por exemplo, so testa habilidades e competéncias referentes a lingua
portuguesa. E evidente que enquanto ndo se der conta da formacéo
do professor de lingua portuguesa ndo adianta querer dar conta da
formagdo do professor de lingua estrangeira. Entdo, ndo foi uma
opcdo da universidade, mas sim do grupo, que esse vice-reitor
acabou apoiando por acreditar na importancia da formacdo do
professor. Contudo, se fosse pelo aspecto de demanda, de mercado,
isso ndo ocorreria. [grifos nossos]

Portanto, é visivel que prevaleceu nessa Universidade, mais
especificamente no Curso de Letras, a importancia da formagao do professor e
ndo a demanda de mercado, o0 que mostra a preocupacdo € O

comprometimento da instituicdo com os profissionais que forma.
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4.3.1.1.2 Os resultados

Apés ter sido convidada a falar sobre o motivo da separacdo das
licenciaturas, a coordenadora foi solicitada a tratar dos resultados dela. E
perceptivel em sua fala a convic¢cdo de que a separacdo apresenta resultados
positivos, exatamente pela progressédo dos alunos que apresentavam, no inicio
do curso, muitas dificuldades, principalmente, em relacdo ao dominio da leitura
e da escrita. Segundo ela, a consideravel melhoria foi consequéncia da
separacdo das licenciaturas, uma vez que foi possivel inserir na matriz
curricular vérias aulas de leitura e producdo textual, além de teorias que
sustentam os estudos linguisticos e literarios, o que, certamente, contribuiu
para o desenvolvimento da oralidade, da leitura, da escrita e do Iéxico e da
gramatica dos aprendentes.

A esse respeito, ela salientou que

Os resultados da separagdo sdo muito positivos, porque podemos
observar que mesmo 0s alunos que vieram com mais dificuldades
acabaram melhorando sensivelmente em virtude de ter em todos os
semestres producdo de texto. Isso é fundamental. N&o adianta dar
um ou dois semestres de producdo de texto e depois abandonar.
Essa melhora ocorre também devido a obrigatoriedade de ter
disciplinas que antes n&o tinham, como por exemplo, Estudos do
Texto, disciplinas que envolvem correcdo de textos, entre outras.
Entdo, foi um ganho substancial. Percebemos isso nas producdes
dos alunos. O enfoque de teorias sobre lingua e sobre estudos
literarios foi um ganho consideravel. [grifos nossos]

Também enfatizou que o resultado maior, decorrente da separacao das
licenciaturas, foi a formacéo proporcionada ao profissional que optou por ser
professor de lingua materna. Com a separacédo, esse professor em formacéo
estuda conteudos anteriormente nao estudados por falta de tempo e espaco na
matriz curricular. Ele recebe uma forte base tedrica articulada a pratica, o que
permite afirmar que recebe uma sélida formac&o académica, que lhe permitira
ser um profissional autbnomo, quesito fundamental na formacdo de
professores.

Assim, afirmou, categoricamente:

Sem dlvida a separacdo traz beneficios para a formacdo de
professores. N&o consigo conceber formacdo de professores de
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lingua materna_dividida ao _meio _numa_ grade que apenas da
pincelada de conteudos. [grifos nossos]

Diante disso, € notério, por meio das afirmacdes da coordenadora que a
Universidade procura desenvolver, no Curso de Portugués, uma EL, em que o
aluno adquira competéncia comunicativa e dominio da lingua falada e escrita,

habilitando-se para ensina-la.

4.3.1.1.3 A estrutura do Curso de Letras na visdo da coordenacao

A fim de saber qual a visdo que a coordenadora tem da estrutura do
Curso de Letras em que atua, foram feitas, articuladamente, as seguintes
perguntas: Vocé vé relacdo entre as disciplinas que compdem a matriz do
Curso de Letras-Portugués? Essa relacdo também era perceptivel no curso de
licenciatura dupla?

Ela disse que, no curso de dupla habilitacdo, havia muitos problemas em
relacdo a matriz curricular. Um deles era a existéncia de um curriculo minimo,
exigido pelo MEC, que englobava disciplinas como Latim, Estudo de Problemas
Brasileiro — EPB e Métodos e Técnicas de Pesquisa — MTP. Nesse curriculo,
as disciplinas eram enfileiradas e nao relacionadas, o que mostra que o Curso
ndo era bem estruturado para oferecer uma sélida formacéo ao professor de

lingua materna. Nesse sentido, ela salientou que

O curso anterior era um curso em que a Ultima reformulagdo tinha
sido feita em 1981. Entdo, havia um problema grande. O primeiro
deles é a existéncia do curriculo minimo, baseado nas exigéncias do
MEC, em que havia disciplinas que eram obrigatérias como o latim,
por exemplo, a propria EPB, a MTP, enfim, uma série de disciplinas
gue vinham do curriculo minimo. Ao seu lado, havia as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa. Ele era um curriculo muito
complicado, porgue as disciplinas eram enfileiradas, pressupondo
uma relacdo que ndo se dava. Por exemplo, s6 no primeiro € no
segundo semestre enfatizava-se o latim. Ora, ou, efetivamente vai se
estudar latim, ou ndo faz sentido esses dois semestres. Nao era
possivel vencer todas as declinagfes. Entdo, para que se tinha latim?
Havia também a disciplina Historia da Lingua Portuguesa, que ja era
uma disciplina defasada, porque visava gramatica historica. Na
medida em que se fala em variagédo linguistica e sociolinguistica, ndo
fazia sentido que essa disciplina ficasse discutindo gramatica
histérica. Por isso, fizemos uma inovagdo sem mexer na disposicéo
curricular, mas essa disciplina de Histéria da Lingua passou a ser
uma disciplina de sociolinguistica. Entdo, havia um movimento para
melhorar o guadro de relacdo entre essas disciplinas, mas é evidente
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gue havia o limite de uma grade dividida ao meio e que tinha ainda
uma matriz curricular j4 defasada e antiga. [grifos nossos]

J& no Curso de Letras — Portugués as disciplinas foram inseridas na
matriz visando a um reconhecimento do proprio aluno quanto a relacdo que
estabelecem umas com as outras. Constatamos, por meio das afirmacfes
feitas pela coordenadora, a intengdo de conexao entre disciplinas, na medida

em que ela enfatizou que

Agora, quando foi pensado esse curso de Portugués, as relacdes se
estabeleceram de outra maneira. Os estudos linguisticos, literarios e
a_propria_producdo de texto acompanhavam certa logica de
conteldos e de progressdo gque esse aluno deveria permear dentro
da grade. Logo, as relacbes se estabelecem de uma maneira mais
Obvia até para o préprio aluno. Ele vai se percebendo dentro dessa
matriz como alguém que esta passando por estudos tedricos que vao
consolidando a sua formacéo até culminar na elaboragéo de seu TCC
seja na &rea de lingua ou na de literatura. [grifos nossos]

Se no curso da matriz velha havia uma lacuna, visto que as disciplinas
fragmentavam-se, tornando o préprio curso lacunar, no novo curso essa
deficiéncia foi superada, porque as disciplinas estdo todas articuladas,
formando um conjunto orquestrado, em que a relacdo existente entre elas pode
ser percebida ndo s6 pelos docentes, mas também, e principalmente, pelos
aprendentes, o que, mais uma vez, contribui para o desenvolvimento da EL,
afinal, esses futuros professores tém condi¢cdes de realizar a transposicao
didatica entre o saber cientifico e o saber a ser ensinado na Educac¢éo Basica.

Enfim, fica evidente que, para oferecer uma sélida formacdo ao
professor de Lingua Portuguesa, sdo necessarias muitas acdes por parte do
curso e da instituicdo, de sorte que a estruturagcdo do curso seja condizente

com seus objetivos.

4.3.1.1.4 A EL no Curso de Letras: uma comparacao entre a matriz velha e

a matriz nova

Para indagar sobre as pedagogias propostas pela EL foi perguntado a
coordenadora como era o ensino da oralidade, da leitura, da escrita, do léxico e
da gramatica no Curso de Letras — licenciatura em Portugués e Inglés e como

€, atualmente, no Curso de Letras — licenciatura somente em Portugués.
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Iniciou os seus dizeres alegando que, no Curso de dupla habilitacdo, a
oralidade ndo era posta em pauta, por falta de espaco na matriz curricular.

Afirmou que

No curso de dupla habilitacdo, nem se chegava perto da discusséo
sobre oralidade, justamente porque o curriculo ndo permitia. Era um
curriculo dividido ao meio. Entéo, ficava faltando a oralidade tanto
para o Portugués quanto para o Inglés. Eventualmente, a oralidade
podia aparecer como uma discussao minima, mas, como elemento do
curriculo, jamais esteve presente. Teoricamente, muito menos. NGOs
sabiamos disso e sentiamos falta da oralidade, pois, para uma
formagdo plena do professor, fica muito complicado escamotear a
oralidade. [grifos nossos]

No Curso de Letras — Portugués, a oralidade recebeu um tratamento
diferenciado, uma vez que, com a separacdo das licenciaturas, passaram a
existir disciplinas teoricas e praticas que abordavam essa modalidade

linguistica, como ressaltou a coordenadora:

J& no curso de Portugués, houve espaco para a oralidade na matriz
curricular em dois momentos especificos, um enquanto teérica e o
outro enquanto pratica. Dessa forma, no primeiro momento, séo
dados os textos tedricos importantes, o aluno & Marcuschi, grava um
texto oral, transcreve-o de acordo com as normas do NURC e faz
retextualizacdo. Depois na prética, a aluno investiga como é que a
oralidade aparece nos livros didaticos. Ha uma extensdo até o
estaqgio, porgue o aluno pode fazer o seu plano de aula a partir da
oralidade. Temos alunos levando a oralidade para as escolas. Isso
aparece como uma novidade, pois as instituicbes de ensino ndo se
dao conta de que, as vezes, a oralidade aparece no livro didatico,
mas de forma equivocada. O aluno, levando o debate, a entrevista
para o plano de ensino, acaba interferindo, intervindo também dentro
das escolas. [grifos nossos]

O Curso de Letras - Portugués, ao trabalhar a oralidade tanto na
perspectiva tedrica quanto na pratica, de forma articulada, contribui para o
desenvolvimento da capacidade do aprendente de ouvir e produzir textos orais.
A expectativa € que, quando no exercicio profissional, seja capaz de fazer a
transposicdo didatica e ensinar seus alunos a ouvir e produzir textos orais,
como propde a EL.

No que se refere ao ensino da leitura, a coordenadora afirmou que ele
sempre aconteceu no Curso de Letras. A diferenca € que, com a separagao

das licenciaturas, as discussdes sobre leitura se ampliaram. Antes os alunos
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liam muito, contudo pouco discutiam teorias acerca da leitura. Hoje, o aluno
conhece a Historia da Leitura, estuda o letramento, os géneros textuais, enfim,
ndo Ié apenas, mas também conhece as dimensdes dessa pratica social. E o

gue se vislumbra ao considerar os escritos a seguir:

No curso de dupla habilitagéo, tocava-se em questdes sobre a leitura,
mas nado de forma teérica efetiva. E agora, no curso somente de
Portugués, o aluno discuti questdes de letramento, géneros textuais,
a propria dimensédo mais recente da leitura, trazendo questfes que o
Chartier levanta com a Histéria da Leitura. Entdo ha possibilidade
dentro da grade de se colocar a leitura em diversos momentos. Um
curso espremido numa grade curricular dividida entre duas linguas é
sempre deficitario, € sempre precario, ndo garante minimamente uma
formagdo. Quando se passa para um curso exclusivo para Lingua
Portuguesa as possibilidades sdo maiores e essa discussdo sobre
leitura se amplia. [grifos nossos]

Com isso, a CCL argumentou que o professor precisa ser, antes de tudo,
leitor. Ndo basta que ele aprenda como solicitar leituras, como lidar com as
leituras solicitadas. Necessita, primeiramente, ser leitor, para, depois, formar
leitores. Segundo ela, o Curso de Letras — Portugués contribui nesse sentido, ja
que oferece discussdes acerca da leitura, a fim de que o professor em
formacdo perceba as suas deficiéncias e busque sana-las. Por isso, ela

defendeu que

O proprio aluno precisa perceber as suas deficiéncias de leitura. Para
isso, é preciso que a discussdo sobre leitura esteja presente.
Enquanto ele ndo se der conta disso, ndo vai perceber como é que
pode melhorar, que é o grande problema na formacao do aluno como
professor de portugués. O aluno vem do Ensino Médio com uma
formagdo precéria, uma grande dificuldade de ter autonomia de
leitura e de escrita. Se 0 curso ndo proporcionar essas discussoes,
ele vai sair com as mesmas deficiéncias com as quais entrou.
Quando se tem um curriculo que permite conteddos mais amplos, o
aluno vai melhorar muito a sua prépria leitura, e isso é fundamental
para o professor. [grifos nossos]

Assim, o Curso de Letras — Portugués, na medida em que trabalha com
o letramento e com os géneros textuais, ressalta a funcdo social da leitura,
contribuindo para o desenvolvimento da competéncia leitora do aprendente e
para a formacdo de um professor reflexivo.

Quanto ao ensino da escrita, a coordenadora comecou afirmando que as

aulas sobre texto sdo fundamentais no Curso de Letras, uma vez que O
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professor de lingua materna tem de desenvolver habilidades e competéncias
relacionadas a escrita. Essas aulas contribuem para o desenvolvimento da EL,
pois permitem tornar o usuario competente linguisticamente, ou seja, um
poliglota na sua propria lingua.

Fica nitido, ao considerar seus relatos, que o Curso de dupla habilitagdo
nao contribuiu para isso do mesmo modo que o Curso de Letras — Portugués
contribui. Afinal, no primeiro, a escrita n&o recebia 0 mesmo tratamento que no
segundo por uma questao de tempo e espaco na matriz curricular, como ja foi

mencionado. Nesse sentido, a coordenadora argumentou que

Quando tinha o curso de dupla habilitacdo havia somente duas
disciplinas para lidar com a producéo textual, ainda naqueles moldes
de Comunicacdo e Expressdo. Embora 0s alunos escrevessem para
as outras disciplinas, eles ndo lidavam, diretamente, com 0s diversos
géneros textuais. J& no Curso de Letras licenciatura somente em
Portugués ele é levado a produzir géneros que envolvem narrativas, a
produzir resumos, resenhas e outros géneros académicos. E claro
gue nem se compara o0s resultados que se tém com a separa¢éo do
gue aqueles que se tinham no curso de dupla habilitacdo, pois as
disciplinas Comunicacéo e Expresséo e Estruturas Fundamentais da
Lingua Portuguesa ficavam no inicio do curso e depois ndo eram
retomadas. Embora eles escrevessem em outras disciplinas, ndo
tinha orientac&o para essa escrita, e isso é fundamental. E necessario
escrever, reescrever, entender como é que esses géneros se
constituem, sendo ndo se aprender a escrever mesmo. Portanto, o
ganho em producéo textual foi consideravel. [grifos nossos]

A afirmacdo acima denota que, com a separacdo das licenciaturas, as
aulas sobre texto permearam toda a matriz curricular, oferecendo o ensino da
escrita processual por meio do estudo de géneros textuais. Isso revela
consonancia do Curso atual com os preceitos da EL.

A coordenadora ainda comentou como eram as aulas sobre texto no

curso da matriz velha e como é no da matriz nova, dizendo que

No curso de licenciatura dupla havia nos primeiros semestres duas
disciplinas: Comunicacdo e Expressdo e Estruturas Fundamentais da
Lingua Portuguesa. Diante das dificuldades que grande parte dos
alunos trazia em relacao a escrita, esse inicio se tornava o0 momento
de fazer parafrase. Ndo se conseguia avancar muito nos textos
dissertativos e em outros géneros textuais. Por isso, ficava-se
somente no relato de leitura, que ainda € o principio da discussédo e
producdo de texto. Nao passava disso, pois ndo tinha mesmo como
avancar. Esse avanco s0 foi possivel com a ampliacdo das aulas de

texto na grade. [grifos nossos]




115

E visivel que a escrita é mais bem trabalhada no Curso de Portugués, ja
que é possivel avancar devido a carga horéria e & forma como se trabalha a
producdo textual: planejamento, escrita e reescrita de diversos géneros
textuais, sem limitar-se a parafrases e a relatos de leitura. Embora o aluno, em
geral, ainda apresente dificuldades em relacdo a escrita, o aluno do Curso de
Portugués, por dispor de mais tempo em contato com a lingua, adquire mais
condi¢Oes de superar suas dificuldades.

A proposito, a coordenadora lembrou que ndo havia énfase alguma na

escrita no antigo curso. A esse respeito, a CCL disse:

O Curso de Letras Portugués e Inglés ndo enfatizava a escrita,
mesmo _porque a grade era dividida ao meio. E um outro problema
dos cursos de dupla habilitacdo. No nosso caso, aqui nha
universidade, exatamente o0 mesmo numero de horas para portugués
existia para inglés. Ha cursos em outras faculdades e universidades
gue nado funcionam assim. Eles ddo menor nimero de aulas para
inglés e maior nUmero para portugués, mas isso também nao resolve
a situacdo, porque a grade continua dividida seja ao meio, seja em
sessenta ou setenta porcento. E evidente que quando se estd num
curso de dupla habilitagdo € preciso garantir, minimamente, essa
formacgdo dupla. Entdo, ndo adianta rechear sé com portugués e
deixar de lado o inglés, porque esse um profissional vai poder atuar
nas duas areas. No curso anterior algumas disciplinas solicitavam
trabalhos de final de semestre, exigindo um texto escrito mais longo,
mas nem se compara com o trabalho que é feito hoje com o curso de
apenas uma habilitacdo. [grifos nossos]

Apbs discorrer sobre como eram as aulas sobre texto no curso da matriz
velha e como é no da nova, a coordenadora passou a focalizar como os alunos

escrevem no primeiro e no oitavo semestre.

Certamente, h4 uma grande melhora. No primeiro semestre, 0s
alunos, eu ndo diria todos, apresentam uma boa formacdo e
autonomia de escrita, mas uma grande maioria tem muita dificuldade
em_escrever, tanto é que eu diria que esse € um dos principais
problemas na formacéo do professor de Lingua Portuguesa, porque
em pouco espaco de tempo ha que se tornar esse aluno um leitor e
produtor de texto, que tenha autonomia para ensinar a ler e a produzir
textos. Ora, se 0 curso ndo permitir que ele adquira essas
habilidades, que professor de lingua portuguesa ele serd?
Certamente, ele ndo conseguira cumprir o seu papel. Entéo, eu diria
gue do primeiro semestre até o oitavo o aluno caminhou bastante,
pois muitos que chegavam com dificuldades imensas de escrita estédo
agora escrevendo seus TCC. Eu nao diria que ficaram perfeitos,
excelentes, mas alunos que mal conseguiam fazer um relato de
leitura estdo conseguindo dar conta de fazer seu TCC sem plagio,
porque ha um cuidado grande em observar essa escrita e
acompanhar. [grifos nossos]
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Diante disso, parece evidente que as aulas sobre texto, em diferentes
enfoques, contribuem para o desenvolvimento das habilidades de leitura e
escrita, pensadas conjuntamente, pois € impossivel concebé-las sem relaciona-
las. Pelas palavras categoricas da coordenadora € possivel afirmar que ha um
progresso dos alunos em relacdo a modalidade escrita da lingua, porém essa
progresséao esté ligada ao tempo destinado ao ensino da escrita.

No que concerne ao ensino do Iéxico, a coordenadora afirmou que em
nenhum dos dois cursos houve uma disciplina especifica. No Curso de dupla
habilitacdo, o léxico era contemplado somente por possibilitar o estudo de
vocabulario. Nesse sentido, a CCL enfatizou que

Ele foi trabalhado em uma disciplina que abordava questbes
gramaticais, chamada Estruturas Fundamentais da Lingua
Portuguesa, mas néo se atingia a teoria do Iéxico, era mais para uma
guestdo de vocabuldrio. Isso acontecia principalmente na lingua
estrangeira. Nao se pensava em teoria e aplicacéo. [grifos n0ossos]

No Curso de Portugués, o Iéxico permeia varias disciplinas, ndo mais por
uma simples questdo de vocabulario, mas sim por uma questdo de producao
de sentido, aspecto central para a leitura, producdo de textos e andlise
linguistica. Ela destacou que

Ele é trabalhado em uma série de disciplinas como em Seméntica e
Pragmética, em que é estudada a significacdo das palavras por meio
da nocdo de homonimia, contradicdo, sinonimia, paréfrase,
polissemia, ambiguidade, antonimia, hiperonimia, acarretamento,
paranomasia, implicitos, pressuposicdo, subentendido e implicatura,
em Estudos do Texto, uma vez que a coesdo, além de elementos
gramaticais, traz também elementos lexicais, e, ao se estudar a
coesdo, estuda-se também o Iéxico, em Linguagem e Sociedade e
Pratica de ensino: variagdo linguistica, ja que nessas disciplinas sdo
destacadas diferentes variedades da lingua juntamente com a Norma
Padrao, e isso implica um estudo do léxico. Ele também é abordado
em Linguagem: atividade discursiva, pois para fazer andlise do
discurso recorre-se ao léxico. [grifos nossos]

Sobre a gramatica, ressaltou que, no Curso de dupla habilitacdo, o
ensino era tradicional, ou seja, pautado na gramatica normativa. Essas

afirmacao pode ser visualizada no trecho a seguir:
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a gramatica era ensinada num formato tradicional. Tinha trés
disciplinas de linguistica e o resto era morfologia e sintaxe. A base do
Curso de Portugués - Inglés era gramatical. [...] aplicava-se s6 a
gramatica normativa, ou seja, ensinava-se a norma pela norma.
[grifos nossos]

O Curso de Letras — Portugués ndo deixou de ensinar a gramatica,
apenas passou a privilegiar a analise linguistica. A esse respeito, a CCL fez a

seguinte consideracao:

Deixou de discutir a gramatica pela gramatica e passou a discutir as
teorias gramaticais, os diferentes tipos de gramatica e em que
situagbes que se tem esses usos. Pode-se ter a normativa, a
descritiva, a funcional e a reflexiva. O importante € entender que a
gramética ndo é uma biblia, que se vai seguir e que se aprende e ndo
h& contradi¢cdes. A ideia é ndo se ter mais como se fosse algo
totalmente estruturado e que ndo é passivel de questionamento.
Agora, ndo é mais uma questéo de saber a gramatica de cabo a rabo,
€ uma questdo de se questionar. Saber como cada gramatica é
constituida, comparar diversas gramaticas, trabalhar de uma forma
mais ampla, e ndo como se fosse um dogma que se segue. E preciso
entender que h& distingdes. No curso de Portugués, ha disciplinas
gue ndo sdo gramaticais, mas que remetem a gramatica, porém de
outra maneira, fazendo analise linguistica. [grifos nossos]

Nesses dizeres, fica nitido que tanto o Iéxico quanto a gramatica nao
foram ensinados da mesma forma nos dois cursos. De modo particular, no
Curso de Letras — Portugués, os aprendentes passaram a refletir sobre os
recursos léxico-gramaticais nas produc¢des linguisticas, aprendendo a utilizar
esSes recurso e como ensina-los em sala de aula.

Assim, ao se comparar a matriz nova (Portugués) e a velha (Portugués e
Inglés), observamos que o desenvolvimento da oralidade, da leitura, da escrita
e do Iéxico e da gramatica aconteceu de maneira distinta. Isso ndo significa
dizer que alunos de dupla habilitacdo ndo desenvolveram essas habilidades,
mas sim que esse desenvolvimento é distinto em relacdo aos alunos de Letras
— Portugués, afinal, a énfase nessas habilidades ocorreu de forma diferenciada,

logo, o ensino também.

4.3.1.1.5 A avaliagdo dos 6rgaos do governo — ENADE

Além de perguntas internas ao Curso de Letras, foi feita uma pergunta
referente a avaliagdo externa, conhecida como ENADE (Exame Nacional de
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Desempenho de Estudantes). Para abarcar esse aspecto, foi formulada a
seguinte questdo: Vocé acredita que o aluno do Curso de Letras, no ultimo ano,
esta preparado para o Exame Nacional de Desempenho dos estudantes
(ENADE)?

A coordenadora afirmou que no Curso de dupla habilitacdo os alunos
nao estavam preparados para a realizacdo desse exame que O governo
aplicava ndo para avaliar somente o aluno, mas também os docentes, 0 curso
e a instituicdo de modo geral. Ela enfatizou que, embora no ENADE o Curso de
Letras sempre obtivesse nota acima da média, os professores tinham

consciéncia que era um curso ndo satisfatorio. Ela salientou que

O ENADE, o provao do governo, tem uma série de problemas, mas
uma coisa ele apontou, eu acredito que as pessoas nao poderiam
fugir disso: o Curso de Letras no Brasil foi uma das areas com menor
média. Isso se explica quando foram colocadas as perguntas
dissertativas. Quem deve ter corrigido o provéo deve ter ficado muito
abismado, porque a grande maioria ndo sabe escrever. Ora, se 0
estudante ndo sabe escrever, ndo pode ser professor de lingua
materna. Diante disso, a separagdo cria um ganho sim. [...] O nosso
curso, embora fosse dupla habilitacdo, teve A e depois teve nota
guatro. Era uma média superior a nacional, mas nao era ainda aquilo
gue noOs desejavamos. Ele apenas conseguiu A, porque 0S outros
eram muito ruins e ndo porgue 0 NOsso era muito bom. Disso nés
sempre tivemos clareza. Quando a propria reitoria ficava lisonjeada
com a nota do ENADE, insistiamos que ele é A, mas ainda é muito
ruim. E foi nessa batida que conseguimos a divisdo dos cursos.
[grifos nossos]

Ja4 no Curso de Letras - Portugués, o aluno estd preparado para o
ENADE, uma vez que os conteudos necessarios para a formacédo do professor
de lingua materna foram abordados. Lembrou que, no Curso de dupla
habilitacdo, era necessario realizar seminarios para que os alunos tivessem,
minimamente, alguns conceitos avaliados no exame. Isso hoje se torna
dispensavel, por acreditar que os alunos estdo preparados ndo sé para o
exame, mas também, e principalmente, para atuar como professores de Lingua

Portuguesa nas escolas de Educacédo Basica. A esse respeito, a CCL disse:

No6s néo tinhamos ido ainda para o ENADE com nenhuma turma de
Ultimo ano da habilitacdo separada. Esse ano ocorreu e nés néo
fizemos nada para eles, porque normalmente no curso de dupla
habilitacdo, como havia disciplinas que eles néo tinham, nés davamos
semindrios. NOs sabiamos que eles nado iam _adquirir _aquele
conhecimento que faltava, mas que, pelo _menos, fossem para o
ENADE e ndo sentissem tdo perdido com conceitos que eles nunca




119

tinham visto. Para isso, eram dados seminario. Sabiamos que isso
era um problema, mas acabavamos realizando-os ndo somente para
garantir a nota da instituicdo, mas porque esses alunos nao podiam
ser prejudicados com um diploma que tivesse uma nota muito ruim.
NOs deviamos isso a eles. Faziamos esses seminarios, ddvamos os
conceitos e eles acabavam chegando |4 e reconheciam a questéo.
Nesse Ultimo, ndo foi feito absolutamente nada. Dissemos para eles
irem tranqilos, pois o conteddo foi visto. Pelo o que tenho
conversado com os alunos, eu acredito que eles foram bem, pois
acertaram bem mais da metade da prova. [grifos n0ssos]

Constatamos, pois, que o Curso de dupla habilitacdo, ao contrario do de
habilitacdo Unica, ndo contribuia, efetivamente, para o desenvolvimento da EL,
pelo menos nado do jeito que o de Portugués contribui, ja que abordava apenas
alguns conteudos e deixava de lado muitos outros.

E exatamente por a EL ser entendida como o conjunto de atividades de
ensino e aprendizagem, formais ou informais, que levam o usuério a conhecer
0 maior nimero de recursos da sua lingua e a ser capaz de usa-los de maneira
adequada para a producdo de sentido (TRAVAGLIA, 2003), que ¢é
imprescindivel uma formacéo sélida e autbnoma. Isso é possivel em um Curso
de Letras que disponibiliza de tempo para o estudo de maior niumero de
recursos da lingua.

A coordenadora finalizou a entrevista dizendo:

Eu acredito que o curso que temos hoje prepara o professor de lingua
materna, exatamente porqgue hd uma énfase grande no papel desse
profissional e na atuacdo que ele deve ter. E evidente que sempre ele
pode aprimorar, fazendo especializacdo, mestrado e doutorado, e nés
esperamos que eles fagcam, mas eu acho que é um aluno que esta
bem preparado, tanto é que muitos deles vdo para o0 estagio e
acabam conseguindo aulas, enfim, sdo convidados para continuarem
na escola. O curso, pelo menos, esta montado para isso, para gue
seja uma preparacdo efetiva. J4 no curso de Letras Portugués e
Inglés preparavamos na medida do possivel, mas ndo era uma
preparacdo como acreditivamos que deveria ser, justamente em
funcdo de conteddos que eles ndo viam, conceitos que ndo eram
trabalhados. Faziamos de tudo para melhorar a escrita, mas ainda
era precéria. Hoje é diferente, os alunos ainda tém dificuldades, mas,
pelo menos, uns oitenta porcento melhoraram, bem distinto de Letras
Portugués e Inglés. O que podemos observar € que 0S cursos com
dupla habilitacdo ndo déo conta da formacdo nem para um lado nem

para o outro. [grifos nossos]
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4.3.2 Com a palavra, as professoras formadas pelo Curso de Letras

Além dos dados relativos a imagem do Curso de Letras da Universidade,
por parte da coordenacdo, consideramos relevante a coleta de dados que
permitem observar a imagem desse curso também por parte das egressas das
licenciaturas.

Na consideragao das respostas, as professoras foram identificadas por
P1, P2, P3, P4, P5 e P6. Das seis professoras que responderam ao
questionario, as trés primeiras foram formadas em Letras Portugués—Inglés e
as trés ultimas em Letras—Portugués.

Para observar a imagem do Curso de Letras, tanto da matriz velha
guanto da nova, por meio da voz das egressas, foram considerados o0s
seguintes aspectos: a separacdo das licenciaturas na visdo das professoras
egressas, as quatro pedagogias na formacdo do professor de Lingua
Portuguesa e o ensino de Lingua Portuguesa.

4.3.2.2.1 A separacao das licenciaturas na visao das professoras egressas

Nesse item discutimos como as professoras véem a separacdo das
licenciaturas. Para tanto, inserimos a seguinte questao: “A sua Universidade
optou pela separacdo das licenciaturas, oferecendo o Curso de Letras
Licenciatura em Inglés separadamente do Curso de Letras Licenciatura em
Portugués. Como vocé vé essa separagao?”.

As trés professoras que se formaram na licenciatura dupla,
posicionaram-se favoravelmente a separacdo das habilitacbes devido a
ampliacdo de cada é&rea, o que propicia maior aprofundamento e,
consequentemente, melhor formacédo para o profissional. Vale destacar o tom
de certa rememoragao, 0 que ressalta o anseio de cada informante por uma
formacdo mais solida em ambas as areas. Como isso ndo foi possivel,
buscaram um curso de P6s — graduacdo Lato Sensu como alternativa para

suprir as lacunas que a graduacéo deixou. Vejamos as respostas dadas:

Ao contrario do que muitos alunos do Curso de Letras da minha
época (2000-2003) pensavam, eu nao entendia a dupla habilitacao
enquanto algo positivo, pois considerava que poderia aprender muito
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mais do que estava aprendendo. E que se houvesse mais tempo
(uma habilitacdo), sairia do curso melhor preparada, uma vez que a
grade do curso seria alterada e eu teria a chance de aprofundar
muitos dos estudos que eu considerava importante, mas que, por
falta de tempo, ndo seriam contemplados com intensidade pelo curso.
O sentimento de auséncia de aprofundamento de algumas disciplinas
moveu-me em busca de uma pés-graduacéo (Lato Sensu), na mesma
universidade e com os mesmos professores da graduacao de Letras.
Acreditando na qualidade dos docentes desse curso, pude
comprovar, na pods, que o que faltou foi tempo para que os
professores pudessem aprofundar nos assuntos retomados na pos-
graduacdo.Dessa maneira, acredito na eficiéncia da separacdo das
licenciaturas no curso de Letras, pois dessa maneira, a qualidade de
ambas as formagbes pode ser garantida e ndo apenas dois titulos.
[P1, grifos nossos]

Entendo que foi um procedimento pedagdgico muito adequado e
eficiente, pois da forma que estava néo foi possivel aprofundarmos
em nenhuma das areas da maneira que gostariamos, apesar de as
aulas terem sido 6timas e os professores excelentes. Percebi que os
alunos que se identificaram mais com uma das areas acabaram
estudando ou fazendo cursos que contribuissem com sua a formacéo
inicial, tal foi o meu caso, que optei por aprimorar meus
conhecimentos na area de Lingua Portuguesa em cursos de Pos-
Graduacdo. [P2, grifos nossos]

Vejo a separacdo com bons olhos, j& que na graduacdo eu
questionava a dupla habilitacdo. Como representante discente
busquei que o ensino de inglés fosse em periodo diferente do de
portugués. Meu interesse maior era por LP, mas como representante
discente eu levava para as reunifes o sentimento do grupo de alunos,
gue ndo era s6 meu. Eu sabia que a mudanca da grade ndo seria
para 0 nosso grupo, entdo pensei em uma possibilidade de melhorar
o “aproveitamento” com a grade que tinhamos. Assim, perguntei e/ou
sugeri, ndo me lembro bem, que o curso se desse em dois
momentos: dois anos LP e dois anos LI. Hoje sei que ndo é assim
gue se resolve a grade e uma mudan¢ga como a que levei para o
conselho do curso seria mais dificil do que a propria separagdo das
licenciaturas. Pessoalmente, eu achava que poderia me dedicar mais
a cada licenciatura se estas se dessem em momentos diferentes. [P3,
grifos nossos]

Nas respostas das trés professoras formadas na licenciatura Unica,
observamos clara aprovacdo a separacao formal das duas areas, mas vale
destacar que, como P5 menciona, “Muitas pessoas quando sabem dela
mostram-se insatisfeitas. Alegam que nao é viavel fazer esse curso de Letras,
pois ele oferece apenas uma habilitagao”. De fato, a ilusdo dos dois diplomas
vem permeando nossa sociedade e provocando alguns danos nas areas por

conta da concorréncia de cursos curtos com dupla licenciatura. E o que

podemos visualizar nos dizeres a sequir:
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Essa separacdo foi essencial para uma melhoria na qualidade de
ambos 0s cursos e, consequentemente, para uma formacdo mais
completa ao discente. Aprender Portugués e Inglés de uma maneira
mais eficaz requer mais dedicacdo a contelddos especificos, a um
aprofundamento maior no assunto. [P4, grifos nossos]

Eu vejo essa separacdo como absolutamente necessaria. Muitas
pessoas quando sabem dela mostram-se insatisfeitas. Alegam que
nao é viavel fazer esse curso de Letras, pois ele oferece apenas uma
habilitacdo. Eu, ao contrario, acredito que € viavel cursa-lo
exatamente por negar a dupla habilitacdo para oferecer uma boa
formacdo. Particularmente, eu acredito que no curso de licenciatura
dupla se forma meio professor de Portugués e meio de Inglés, afinal,
é dividido o tempo, os professores, as disciplinas para o ensino das
duas licenciaturas. [P5, grifo nossos]

Acredito que realizar um curso em gue vocé se habilita em duas
licenciaturas pode deixar um pouco a desejar, uma vez que o tempo
(3 a 4 anos) é pouco para uma formacao significativa. A separagéo
permite maior aprofundamento das disciplinas e consequentemente
proporciona uma melhor formacéo. [P6, grifo nossos]

Como vemos pelas respostas, as seis informantes, tanto as formadas

pelo Curso de Portugués, quanto as formadas pelo Curso de Portugués -

Inglés, estdo certas das vantagens decorrentes da separacao das licenciaturas.

E provavel que, se a separacdo das licenciaturas oferece melhores

condicdes para o aprendizado de cada uma das linguas, oferecera, também,

condicbes mais adequadas para o desenvolvimento da EL, visto que disple de

mais tempo para a formacao do usuario linguisticamente competente.

4.3.2.1.1 A formacgdo do professor de Lingua Portuguesa: a oralidade, a

leitura, a escrita, o Iéxico e a gramatica em pauta

A fim de refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem da

oralidade, da leitura, da escrita, do léxico e da gramatica no Curso de

graduacéo em Letras, foi feita uma pergunta que contempla esses aspectos:

= Como era o ensino da (0)

Oralidade
Leitura
Escrita

Léxico e graméatica no Curso de Letras?
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No que se refere a oralidade, as professoras formadas pelo Curso de
dupla habilitacdo, P1, P2 e P3, deixaram claro que nao tiveram um ensino

efetivo dessa modalidade. Elas ofereceram as seguintes informagdes:

Ao longo do curso, em alguns momentos, foi falado em oralidade, na
disciplina de linguistica. Além disso, tive contato com o tema
oralidade, também no estagio, momento em que precisei vivenciar a
pratica da oralidade em sala de aula. No _entanto, considero que 0s
estudos realizados foram rapidos e superficiais e que mais tarde,
aprofundei esses estudos nas aulas da Pés- graduacdo Linguagem,
Texto e Ensino. [P1, grifos nossos]

Lembro-me vagamente que, em algum momento do curso,
estudamos um pouco sobre isso, mas nado tenho lembrancas mais
precisas. [P2, grifos nossos]

Estudamos em linguistica e no final da graduacgéo, nas disciplinas que
nos prepararam para o estagio. Porém nado vimos de maneira
profunda, pois a grade curricular ndo permitia. Nao trabalhamos nem
proximo ao que deveriamos, penso gque o que tivemos foi uma
passagem pelo tema. [P3, grifos nossos]

Convém lembrar que as P1, P2 e P3 terminaram o curso em 2003
guando ja estavam vigentes teorias linguisticas que contemplavam aspectos
acerca das diferentes modalidades da lingua, do texto, dos géneros textuais e
do discurso, mas, ainda assim, pelo que afirmaram, o Curso de Letras né&o
abordava a oralidade, provavelmente, por falta de tempo e espaco na matriz
curricular. Contudo, as diferentes modalidades, de algum modo, mesmo que
incipientemente, estavam presentes no curso, como bem assinala por
lembranca, mesmo que vaga, a P2.

Ja as P4, P5 e P6, formadas pelo Curso de Letras Licenciatura somente
em Portugués, relataram que havia disciplinas especificas para o estudo da
oralidade, tanto tedrica quanto pratica. Observamos em seus dizeres que
houve espaco para trabalho com o ensino dessa modalidade da lingua, afinal,
os aprendentes por meio dos contetdos propostos nas disciplinas, tiveram a
oportunidade de refletir sobre a lingua oral e seu ensino, desenvolvendo, cada
vez mais, a sua competéncia oral, o que permite dizer que houve, no Curso de

Letras-portugués, uma pedagogia da oralidade. E o que se verifica a seguir:

Aprendemos a reconhecer no ensino da oralidade que a lingua oral,
apesar de diferente, é tdo importante quanto a lingua escrita. Lembro-
me que a professora nos fez estudar a Gramaética do Portugués
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Falado. Conhecemos o projeto NURC e sua importdncia para o
ensino _da oralidade. Aprendemos tudo sobre transcricao,
retextualizacdo e fizemos um trabalho final contemplando, além da
parte tedrica, a analitica: nesta gravamos uma entrevista e simulamos
as paginas amarelas da Revista VEJA. [P4, grifos nossos]

Tivemos duas disciplinas especificas de oralidade, uma tedrica e
outra préatica. A primeira foi Estudos da Oralidade, a qual colocava em
pauta as especificidades do texto oral. Comegamos desmistificando,
com a leitura do livro Oralidade e escrita, de Leonor Lopes Favero, a
ideia de que a fala é o lugar do caos e da desordem e a escrita € 0
lugar da ordem, da organizacdo. Estudamos o0s escritos de
Marcuschi, dentre eles: Da fala para a escrita. Coletamos um texto
oral, aplicamos as normas de transcricdo do Projeto NURC e fizemos
a retextualizacéo. A segunda disciplina possibilitou pensar a oralidade
em termos pedagdégicos. Lemos os livros O espago da oralidade na
sala de aula, de Jania Ramos, e A lingua falada no ensino de
Portugués, de Ataliba de Castilho. Analisamos, considerando a teoria
estudada, livros didaticos e observamos o tratamento equivocado que
muitos deles oferecem a oralidade. Fizemos planos de ensino com
géneros orais. No estagio supervisionado, fomos as escolas aplicar
esse plano. Portanto, é possivel dizer que a oralidade foi ensinada
por meio da relacgao teoria e prética. [P5, grifos nossos]

A oralidade foi muito _bem trabalhada, pois havia uma disciplina
destinada ao estudo da oralidade. Nesta disciplina tivemos que, além
de estudar a teoria_sobre oralidade, produzir artigos académicos.
Para isso, o trabalho com oralidade foi muito intenso, visto que
tivemos que realizar transcricbes, aplicando as normas do NURC,
retextualizar textos orais. Também tinhamos que produzir, numa
outra_disciplina, planos de ensino sobre oralidade, analisar livros
didaticos a fim de verificar como a oralidade era explorada, enfim, é
possivel dizer que essa disciplina nos proporcionou um conhecimento
significativo sobre a oralidade, permitindo também que refletissemos
sobre a importancia dessa modalidade no ensino de lingua materna.
[P6, grifos nossos]

A partir dessas informacdes, é possivel afirmar que a oralidade ganhou
espaco importante no Curso de Letras — Portugués, sendo ensinada por meio
da articulacdo teoria e pratica. Com efeito, as falas mostram uma influéncia de
trabalhos divulgados na area, como o de Marcuschi (2003), que oferece
informacdes especificas sobre o texto oral, como a conversacao, a transcricao
e a retextualizacao.

Com a coleta de textos orais, a sua escuta, transcricéo e retextualizacao,
as professoras em formacédo puderam refletir sobre a produgdo nessa
modalidade, comparando-a com a producao de textos escritos, e habilitar-se
para levar esse aprendizado para as salas de aulas, por meio do Estagio

Supervisionado, efetivando uma pedagogia da oralidade.
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No que concerne a leitura, todas as professoras informaram que essa
pratica sempre esteve muito presente no Curso de Letras. A diferenca estéa no
tratamento dado a ela.

No Curso de dupla habilitacdo, os alunos liam, mas ndo havia uma
efetiva discusséo tedrica acerca da leitura. No Curso de Portugués, os alunos
liam e ainda discutiam teorias sobre a leitura, articulando, assim, teoria e
pratica.

A esse respeito, as P1, P2 e P3, licenciadas em Portugués e Inglés,

ofereceram as seguintes informacdes:

O ensino da leitura se dava por meio das diversas disciplinas que
trabalhavam com o texto. N&o tinhamos uma disciplina especifica
para cuidar desse assunto. No entanto, o trabalho com a leitura foi
permeado por praticas de professores — como a professora de
literatura — capazes de conduzir os alunos ao caminho da reflexdo e
ao papel de leitor. [P1, grifos nossos]

Na verdade, lemos muito durante o curso. Todos 0s professores
forneceram bastante material para as aulas e discussdes. Entendo
gue essa era um das formas de nos introduzir na leitura. Muitos
textos foram também lidos em sala de aula pelas professoras e por
nés. Uma das professoras, por exemplo, trabalhava a leitura e a
escrita, & medida que nos mostrava textos e tanto ela quanto nés os
liamos. Ela apontava os trechos adequados, bem como tanto
apontava como nos instigava a percebermos a falta de coesédo e
coeréncia, concordancia, problemas ortograficos, etc. Seja como for e
independente de néo ter sido possivel aprofundar os conteudos, o
gue nos proporcionaram foi muito importante. [P2, grifos nossos]

Nao tinhamos uma disciplina para trabalhar com leitura, mas
trabalhdvamos a partir das propostas dadas pelos professores. Estes
marcavam sua visdo de leitura/leitor na préatica, em sala de aula.
Penso que tive um diferencial por ter participado da pesquisa —
iniciacao cientifica, 0 que me deu uma carga tedrica que nao vi na
graduacdo. [P3, grifos nossos]

Ja as P4, P5 e P6, licenciadas apenas em Portugués, informaram que
liam muito em disciplinas que se voltavam diretamente para o texto, ensinando
a escrever e articulando esse ensino a pratica constante da leitura. O conjunto
de disciplinas que focalizavam o texto escrito e sua leitura foi decisivo para a
formacao dessas professoras, como mostram seus dizeres:

Participamos de uma disciplina chamada Pratica de Produgdo de
Texto, que foi colocada em 3 semestres e depois de outra chamada

Pratica de Produgdo de Texto Académico, também colocada em 3
semestre, totalizando 6 semestres de leitura e producgéo textual. Elas
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foram muito significativas para mim, pois a professora levava textos
retirados do jornal, fazendo com que léssemos varios géneros
escritos. Lemos e escrevemos desde crbnica até artigos de opinido.
Lemos e aprendemos a resumir e resenhar textos, enfim lemos e
escrevemos bastante até chegarmos a etapa final do curso na qual
fizemos artigos e o trabalho de conclusdo de curso. Aliados a essa
pratica, havia a parte tedrica ministrada paralelamente em uma
disciplina_intitulada Estudos do Texto. Aprendemos durante essa
disciplina tudo sobre coeséo, (com atencao especial a referenciagdo),
coeréncia, etc. [P4, grifos nossos]

O ensino_de leitura acontecia nas aulas de Producdo Textual, que
ndo eram poucas. Liamos em todas as disciplinas, mas houve uma
énfase muito grande no _ensino _da leitura_associado ao ensino da
escrita. Eramos diariamente solicitados a ler e a escrever sobre as
leituras realizadas por meio de diversos géneros textuais. OQutras
disciplinas abarcavam a leitura como, por exemplo, Estudos do Texto.
Nela trabalhamos o conceito de Letramento. Assim, aprendemos a ler
e também a ensinar a ler, pois além dessa disciplina tinhamos outra
chamada Préatica de Ensino. Nela aprendemos a ndo ensinar o aluno
simplesmente a decodificar, mas acima de tudo produzir sentido.
Lembro-me de um livro que abordou bastante essa questdo: Ler e
compreender os sentidos do texto, escrito por Koch e Elias. Enfim, foi
um ensino centrado na producdo de sentido considerando as pistas
do texto. Nas aulas de Teoria Literaria e Literatura, liamos livros e
faziamos analise literaria, ensaios, destacando o nosso trabalho de
producéo de sentido. [P5, grifos nossos]

No primeiro dia em que entramos em sala de aula, a coordenadora do
curso disse: “Aqui vocés vao morrer de ler ou ler até morrer”. Posso
afirmar que a leitura foi trabalhada, praticamente, durante 0os quatro
anos de graduacdo. Além disso, tivemos trés disciplinas de leitura e
Producéo textual e, se ndo me engano, trés de Leitura e Producao de
texto académico. Como é préprio do Curso de Letras, tinhamos que
ler muito e aprendiamos as teorias sobre leitura. TrabalhAvamos com
0s mais variados géneros, realizdvamos pesquisas sobre letramento.
Tinhamos uma professora que praticamente nos ensina a ler quando
levava, por exemplo, artigos de opinido, cheios de marcacbes para
apontar estratégias de leitura. Eramos incentivados a todo o momento
a realizar leituras. [P6, grifos nossos]

Essas informacdes possibilitam dizer que o Curso de Letras, com a
separacao das licenciaturas, apresentou aos aprendentes uma pedagogia da
leitura, na medida em que os levou a refletir sobre a leitura e o seu ensino
subsidiado por conhecimentos cientificos atuais sobre o tema, além de ter
criado condi¢Bes para uma pratica que poderia desenvolver a autonomia e a
competéncia leitora.

E presente nas falas a alusdo as teorias sobre leitura. P4, por exemplo,
reporta-se a coesdo, coeréncia, referenciacdo, fatores de textualidade,
aspectos importantes para a producao de sentidos de um texto.

No que se refere a escrita, as mudangas foram muito mais profundas,

afinal, com a separacéo das licenciaturas, as aulas de Prética de Producao de
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Texto permearam toda a matriz curricular, oferecendo aos aprendentes o
ensino da escrita orientada. Essas modificacées podem ser percebidas quando
se comparam os relatos das professoras.

As P1, P2 e P3, embora tenham alegado que em outras disciplinas a
escrita era de alguma forma abordada, informaram que tiveram apenas uma
disciplina especifica sobre texto, vista numa linha processual, mas isso néo
supria a necessidade de melhor formacdo nessa modalidade. Através das
manifestacbes a seguir, percebemos alguma insatisfacdo, por parte das

professoras, em relacéo a um trabalho com o texto escrito.

Havia algumas disciplinas que contemplavam a parte escrita, mas
voltada para uma exigéncia/ trabalho final de curso e ndo para a
atividade comunicativa que ela é. Durante o curso, foi oferecida uma
disciplina que fez tornou o0s alunos mais proximos da atividade escrita
- Comunicacao e Expresséo. E, nesse momento, praticamos a escrita
e reescrita e o didlogo direto com uma interlocutora atenta e exigente
(a professora de Comunicacgéo e Expresséo). [P1, grifos nossos]

Um dos primeiros trabalhos que fizemos para a professora de
Comunicacdo e Expresséo sobre escrita foi uma resenha de um livro
(ndo me recordo do titulo, mas creio que ele se referia a leitura e
escrita). Trabalhamos muito nesse texto, reescrevendo-o Vérias
vezes, até compreendermos nossas falhas e melhora-lo.
Sinceramente, acho que foi a partir dai que comecei a perceber e a
ler melhor os textos, 0 que me ajudou muito na minha atividade de
revisora. Como eu disse anteriormente: independente de ndo ter sido
possivel aprofundar os conteddos, o que nos proporcionaram foi
muito importante. [P2, grifos nossos]

A maioria das disciplinas direcionadas a formagéo em lingua materna
e as disciplinas de literatura estrangeira exigiam a producéo escrita. A
ideia _de reescritura de texto foi marcada por uma disciplina em
especifico, me parece que tinha a nomenclatura de Comunicacéo e
Expressdo. A professora nos colocava para escrever e a reescrita se
tornou latente para a maioria dos alunos, mas ndo como pratica de
todos os professores. Nas matérias de estagio, ao final do curso, a
reescritura dos trabalhos foi uma exigéncia. Eu acredito que a escrita
deveria sempre ser orientada, mas a grade ndo dava espaco. [P3,
grifos nossos]

Ja as P4, P5 e P6, formadas pelo curso de habilitagdo somente em
Portugués, demonstraram satisfacdo com as aulas sobre texto que receberam,
uma vez que elas deram subsidios importantes para compreender o ato de
escrever e mesmo pratica-lo. As falas das professoras, a seguir, ressaltam a
complexidade que envolve o ato de escrever, o que justifica a existéncia, no

curso, de um trabalho que o vé sob diferentes perspectivas.
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As aulas de Texto, sem duvida, proporcionaram-me uma abordagem
diferenciada no que se refere ao estudo da linguagem escrita, pois
tive a oportunidade de aprender a planejar, escrever e,
principalmente, de  reescrever muitos géneros  distintos,
compreendendo assim, que a escrita eficiente é uma atividade, um
processo complexo, que se desenvolve ao longo do tempo e requer
muita prética. [P4, grifos nossos]

Nas aulas de Producdo de Texto eram trabalhados certos géneros e
solicitado, em seguida, um texto escrito. Tinhamos uma semana para
escrever. Na semana seguinte, entregavamos o texto. Depois de
alguns dias, a professora montava um “confessionario” na sala.
Colocava, ao lado de sua mesa, uma carteira e chamava um a um
para conversar sobre o texto por ela corrigido. Ela chamava esse
procedimento de confessionario, pois era um momento individual
nosso com ela. Conversdvamos sobre o texto e levavamos para
reescrevé-lo. As vezes faziamos trés versdes de um mesmo texto. As
aulas funcionavam assim: escrita e reescrita. Eu, particularmente,
acredito que essa é a melhor maneira de se ensinar a escrever:
propor producdo escrita, corrigir e orientar o processo de reescrita.
Foi assim o Curso todo, pois tinhamos 6 semestre de Pratica de
Producéo de Texto e depois escrita de TCC. Além disso, aprendemos
sobre 0s tipos de correcdo: indicativa, resolutiva, classificatéria e
interativa. Depois, no Estagio, corrigimos textos de alunos. [P5, grifos
Nossos]

As aulas de textos eram as melhores da grade do meu curso. Eram
muito _bem articuladas, tivemos aulas sobre os mais diferenciados
géneros, desde os académicos até os literarios. As aulas de producao
envolviam desde as teorias sobre texto até aulas de correcdo de
texto. Acredito que esse foi o diferencial do curso. [P6, grifos nossos]

Como podemos ver, as informantes reconhecem a importancia de
aprender a escrever escrevendo, valendo-se de diferentes géneros textuais,
claro diferencial do curso que fizeram.

Diante disso, é possivel afirmar que o Curso de Letras, quando deixou
de oferecer a dupla licenciatura, conquistou uma nova forma de ensinar que
deu a pedagogia da escrita espaco consideravel, orientando os aprendentes no
sentido de compreender o uso da escrita como pratica social, de se tornarem
capazes de produzir textos escritos e de construirem conhecimentos passiveis
de serem levados para sua pratica profissional.

Quanto ao léxico e a gramatica, as P1, P2 e P3 alegaram de estavam
presentes no Curso de dupla habilitacdo, mas néo tanto quanto desejavam
agueles que escolheram o curso pela Lingua Portuguesa, como pode ser

observado pelas falas transcritas:
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Algumas disciplinas da grade atendiam ao estudo do léxico e da
gramética. No entanto, esses deixaram muitas lacunas. Sinto que era
preciso ter acontecido mais estudo de gramaética, pois os alunos
formados em Letras precisam conhecer muito bem a parte estrutural
da lingua. [P1, grifos nossos]

Tivemos pouco foco no Iéxico e na gramatica, de qualquer forma o
conteddo dado foi significativo. Aprendi a entender e a gostar de
gramatica gracas as aulas que tivemos. Acho gue tivemos uns dois
ou trés semestres sobre Iéxico e gramatica, embora ndo tivesse esse
nome. Achei que foi muito pouco para quem pretendia sequir a area
de Lingua Portuguesa. O curso, nesse sentido, deixou a desejar. Na
verdade, havia muitas disciplinas para se dar num periodo de quatro
anos. Eu achei muito pouco tempo para aprendermos bem tudo que
constava na grade curricular. [P2, grifos nossos]

Embora algumas disciplinas _da grade atendessem ao_estudo do
Iéxico e da gramatica, penso que estes estudos ficaram a desejar,
mesmo para alunos que buscavam além do que era exigido. [P3,
grifos nossos]

Ja as P4, P5 e P6 afirmam que o Iéxico e a gramatica estavam
presentes no Curso de Letras-Portugués, no entanto apenas o conteldo
gramatical contava com disciplinas especificas. O |éxico, mesmo ndo contando
com disciplina especifica, era estudado. Na falas das trés professoras é
perceptivel a articulacdo entre o ensino do léxico e o da gramatica:

Na disciplina_em que trabalhamos com a Andlise do Discurso,
analisamos diferentes propagandas e descobrimos como o estudo do
Iéxico pode ser revelador. Na disciplina Linguagem e Sociedade
estudamos_variacdo linguistica, norma padrdo e ndo padrdo, isso
implica o estudo do Iéxico juntamente com a gramética. [P4, grifos
Nossos]

Ndo havia uma disciplina especifica para o léxico, mas nés o
estudavamos em outras disciplinas como: Seméantica e Pragmatica,
quando _trabalhdvamos com Hipénimo e Hiperénimo, antbnimos e
sinbnimos, _etc., Linguagem: atividade discursiva, quando
analisdvamos textos e as palavras sdo absolutamente importantes e
reveladoras de intencionalidade. Estudamos também em Linguagem
e sociedade e Pratica de ensino: Variacdo Linguistica, quando
trabalhdvamos com as variagBes e a norma culta do Portugués. Ja
para a gramatica havia trés disciplinas especificas: Morfossintaxe |, Il
e lll. Nelas estudavamos, além da gramatica tradicional, outros tipos
de gramatica como a descrita, funcional, etc. Acrescenta-se a essas
trés Fonética e Fonologia. O Iéxico e a gramatica foram abordados
conjuntamente na disciplina Estudos do Texto, quando estudamos a
coesdo, coeréncia e a referenciacdo e percebemos que, assim como
0s_elementos gramaticais, os lexicais também contribui_para a
coesdo, para a coeréncia e para o processo referencial do texto.
Analisavamos esses elementos em muitos textos, observando como
contribuiam para a producéo de sentido.[P5, grifos nossos]
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Léxico e gramatica também foram muito bem trabalhados em nosso
curso através das disciplinas de morfossintaxe, que foram oferecidas
durante trés semestres, de semaéantica, de analise do discurso, entre
outras. Nao tinhamos uma disciplina Unica e exclusivamente
destinada ao Iéxico, mas ndo deixavamos de estuda-lo. Essas
guestdes eram trabalhadas de acordo com o desenvolvimento das
préprias disciplinas. A que mais me marcou, nesse sentido foi a
disciplina Estudos do Texto, era muito bom o que aprendiamos,
englobava tudo sobre lingua[gem], inclusive Iéxico e gramatica. [P6,
grifos nossos]

Dessa forma, o Curso de Letras-Portugués apresenta uma pedagogia do
léxico e da gramatica, na medida em que busca, a partir de sua articulacao,
levar o aprendente a refletir sobre a seletividade e uso dos recursos léxico-
gramaticais nas produc¢fes linguisticas, tornando-o apto para reconhecer a
importancia do funcionamento lexical, seja na producdo oral, seja na escrita,
seja no processo de leitura e para utilizar adequadamente diferentes tipos de
gramatica, como a teorica (normativa e descritiva) e a reflexiva, a fim de
realizar atividades metalinguisticas e epilinguisticas, como afirma ser
necessario Figueiredo (2004).

Cumpre salientar que as quatro pedagogias sao percebidas no Curso de
Letras Licenciatura em Portugués pela énfase em certos conteudos, decorrente
da separacdo das licenciaturas, o que possibilitou ampliar, como a
coordenadora do Curso afirmou, a discussdo acerca da oralidade, da leitura, da
escrita, do Iéxico e da gramética. Isso nao significa dizer que o Curso de dupla
habilitacdo ndo apresentou essas pedagogias, mas, com certeza, o tempo
destinado para o trabalho constituia um fator de delimitacéo.

Posto isso, no proximo item ha uma discusséo sobre o ensino de Lingua
Portuguesa nas escolas de Educacdo Basica, o que, consequentemente,

implica a formacéo do professor.

4.3.2.3 O ensino de Lingua Portuguesa

Preliminarmente, foram feitas duas perguntas as professoras:
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e Vocé acredita que o0 ensino que recebeu na universidade a preparou para
ensinar a oralidade, a leitura, a escrita, o léxico e a gramética nas escolas
de Educacao Basica? Explique.

e As aulas do Curso de Letras, que abordavam, direta ou indiretamente, a
oralidade, a leitura, a escrita, 0 léxico e a gramatica, contribuiram para a

sua formag&o como professora de Lingua Portuguesa? Explique.

Nas suas respostas, as professoras formadas na dupla habilitacdo
salientaram dificuldades para ensinar gramatica. Ao considerar as falas abaixo,
ressaltamos que, em relacdo a leitura e a escrita, mesmo sentindo-se mais

confortavel, a P2 esclarece que teria sido bom se tivesse mais conhecimentos.

Com relacdo a gramatica, sinto insequra até hoje. Mas busco estudar
sozinha e resolver as minhas duvidas. A minha pratica reflete os
estudos que realizei ao longo de minha vida e, com certeza a
graduacéo foi uma etapa importante. Mas todos sabem que a prética
se constitui a cada dia. No_entanto, sinto _que minha pratica é o
reflexo dos estudos, das teorias, com as guais obtive contato na
graduacdo, na p6s e no mestrado. Se a graduacao tivesse oferecido
uma unica habilitacdo, penso gue teria sido melhor preparada para a

pratica docente. [grifos nossos] (P1)

Eu ndo atuei como professora depois da conclusdo do curso, mas, se
tivesse atuado, posso dizer com franqueza que ndo estaria preparada
para ensinar _oralidade e gramatica, dada a quantidade de
informacdes que obtivemos, a menos que, paralelamente, eu
estudasse e me aprofundasse nessas areas por conta propria. E foi o
que fiz e fago até hoje. J& em relacdo a leitura e a escrita, eu me
sentiria mais sequra para ensinar, em raz8o das aulas dadas e do
conhecimento apreendido. Ainda assim, entendo que deveria estudar
mais para dar aulas com mais _qualidade. Quanto ao léxico, foram
importantes as aulas que latim que tivemos, pois aprender a origem
da nossa lingua nos ajudou muito. Trabalhamos também o Iéxico nas
aulas de morfologia por meio de leitura e exercicios. [grifos nossos]

A preparacdo em gramatica néo foi a esperada e nao foi uma pos que
me orientou para minhas questdes. Nunca parei de estudar, participei
de grupos de estudo, fiz especializacdo, mestrado e continuo a
estudar. O dia-a-dia do profissional de ensino ndo estd em nenhuma
grade curricular. Penso que o que a graduacdo me propiciou foi a
seguranca no que aprendi e a certeza de que para ensinar se faz
necessario sempre estar aberta para aprender, saber que nado sei
tudo. A graduacdo me deu uma base, a iniciacéo foi um alicerce bom
e como acredito que nenhuma grade dé conta de tudo, busquei mais
formacao. [grifos nossos]
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As professoras formadas na licenciatura uUnica sentiram-se melhor
preparadas ao iniciar sua atuagdo no magistério, ndo so por terem recebido

subsidios tedricos como também tedrico-praticos. Suas falas esclarecem isso:

Todas as disciplinas cumpridas durante minha formacédo foram tao
importantes quanto o corpo docente que as ministrava. As Praticas de
Ensino, por exemplo, foram muito relevantes, pois tinhamos que
estagiar nas escolas, vivenciar a realidade do ensino publico na
educacdo bésica e elaborar projetos para contribuir com essas
instituicdes. Contribuiram no sentido de me preparar, me capacitar
para ser um profissional qualificado para ingressar no mercado de
trabalho e ensinar a oralidade, a leitura, a escrita, 0 Iéxico e a
gramatica. [P4, grifos nossos]

Eu acredito que sai do Curso de Letras preparada, pois ndo tenho
dividas que preciso desenvolver a oralidade, a leitura, a escrita, 0
Iéxico e a gramatica dos meus alunos e sei como devo proceder para
isso, eis a contribuicdo do curso. Antes de fazer Letras jA ministrava
aulas para o Ensino Fundamental | e ensinava gramética em frases
soltas, desprovidas de sentido, achava que trabalhar a oralidade era
somente ler em voz alta e que para ensinar_a leitura e a escrita
bastava que mandasse 0s alunos a ler e escrever. O curso mostrou,
por meio das disciplinas teéricas aliadas as praticas, que tais
concepcoes e acdes estavam equivocadas. Portanto, contribuiu muito
para a minha formagdo como professora de Portugués. Claro que
todo professor precisa continuar estudando. Eu fiz especializagéo e
faco mestrado, e o que estudo na pos-graduagdo ndo é novidade, é,
antes de tudo, aprimoramento. [P5, grifos nossos]

Tinhamos disciplinas sobre estudos da oralidade, leitura e escrita,
gue eram o coragdo do curso. Desde o primeiro dia de aula até o
ultimo tivemos disciplinas que tratavam dessas modalidades. O Iéxico
e a gramatica eram abordados em vérias disciplinas. Tudo de forma
articulada e voltada para o ensino. Desde conhecimento tedrico a
pratica docente. Como tivemos quatro anos destinados somente ao
curso de Lingua Portuguesa, estuddvamos as teorias e
simultaneamente realizamos estagios supervisionados, que nos
possibilitavam “vivenciar” a articulacdo entre teoria e pratica.
Aprendemos a conceber o ensino a partir de uma visdo adequada,
nos centrando na rigueza da linguagem. Nesse sentido, desde o inicio
do curso ja era passada a ideia de que um bom ensino de lingua
materna dependia da concepc¢do de linguagem do professor. A
oralidade, a leitura, a escrita, o Iéxico e a gramatica sempre foram
apresentados aos alunos como meios de funcionamento para a
linguagem. E isso reflete significativamente em nossa atuagédo, além
de nos deixar seguros e preparados. [P6, grifos nossos]

Observando as afirmacdes das professoras, podemos dizer que cada
um a seu tempo, os dois cursos contribuiram para a formacéo do professor de

Lingua Portuguesa. Todavia, a separacdo das licenciaturas parece demarcar
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maior seguranca das professoras formadas pelo Curso de Portugués para um

trabalho que articula conhecimentos teoricos a atuagéo pratica.

Apébs responderem a essas perguntas, as professoras foram convidadas

a discorrer sobre como ensinam a oralidade, a leitura, a escrita, o Iéxico e a

gramatica a seus alunos.

Sobre a oralidade, ganha destaque o trabalho com o ensino de géneros

orais, talvez por ser uma demanda da sociedade atual, independentemente da

formacdo inicial:

Ensino a oralidade por meio do estudo dos géneros e a pratica de
atividades em sala de aula que estimulem a reflexdo sobre os
recursos _linquisticos. Por exemplo: Debates, Jornal falado,
Discussdes orais. [P1, grifos nossos]

Ensino_alguns géneros, como, por exemplo, a exposi¢do oral.[P2,
grifos nossos]

Trabalho com géneros textuais orais. [P3, grifos nossos]

Trabalhei, por exemplo, com a Literatura de Cordel e o género
entrevista. As poesias, as musicas, 0s repentes da regido nordestina,
sdo um bom caminho para se explorar as diferencas e semelhancas
entre_a marcas _linguisticas da oralidade e da escrita, bem como
evidenciar que a lingua oral ndo é inferior a escrita. Em outra
oportunidade, os discentes entrevistaram alguns profissionais que
trabalham na escola, como a bibliotecaria, por exemplo. Eles
gravaram as _entrevistas e a transcreveram. Depois retextualizaram-
na para publicar no jornal da escola. [P4, grifos nossos]

Ensino a oralidade aos meus alunos tal como aprendi, claro que com
toda adaptacdo pedagdgica e uma didatica diferenciada. Aprendi as
especificidades do texto oral, a gravar, transcrever, retextualizar,
observando as mudancas do oral para o escrito. Eu mostro isso aos
meus alunos também para que eles percebam as diferencas e as
semelhangas da fala e da escrita. Além disso, ensino alguns géneros
orais e solicito algumas producdes, como exposicdo oral, entrevista,
debate, entre outros. [P5, grifos nossos]

Trabalho debate em sala de aula, pois 0 aluno tem de realizar
leituras, construir conceitos, saber expor seu ponto vista oralmente,
atendendo as especificidades do género. [P6, grifos nossos]

Com relagdo ao ensino da leitura, com maior ou menor detalhamento,

todas, de alguma forma, buscam desenvolver essa habilidade e, com isso,

formar leitores:

A leitura é uma atividade constante em minha pratica, pois o estudo
do texto estd atrelado a essa préatica de comunicacdo e producao de
sentido. Desenvolvo diversos projetos gue tém como foco a anélise e
interpretacao de textos para a comunicagdo com um interlocutor real.
[P1, grifos nossos]
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Sempre enfatizei aos alunos a necessidade de se compreender o
texto dentro do contexto, entender que o autor do texto tinha uma
intencdo ao escrevé-lo. Falo da importéncia da compreenséo daquilo
gue esta lendo e da importancia do conhecimento adquirido. [P2,
grifos nossos]

A leitura é trabalhada a todo o momento, nas atividades ligadas a
estudo de texto, em projetos gue desenvolvemos ao longo do ano etc.
[P3, grifos nossos]

Nas aulas de leitura, procuro estimular o meu aluno a ser um leitor
diario. Levo revistas, jornal para sala de aula, leio com eles e discuto
os textos. Procuro mostrar que o conhecimento de mundo (extra
texto) é importante para sua compreensdo; estimulo a fazerem
inferéncias, identificar o género ou macroestrutura do texto, ativar e
usar conhecimentos prévios, observar a significacdo dos titulos e
subtitulos, analisar as ilustra¢cdes, quando presentes no texto,
perceber o significado e a representacdo simbdlica de uma palavra.
Eles precisam saber que a compreensdo de um texto ndo é Unica e
depende do seu papel ativo como leitor ao interagir com o material
linguistico. [P4, grifos nossos]

Aprendi que a leitura é uma atividade de producdo de sentido, logo
ndo peco aos meus alunos gue busquem no texto o sentido pronto,
mas _que realizem estratégias para produzir sentido com base nos
conhecimentos prévios que possuem e nos_elementos dados no
texto. [P5, grifos nossos]

Solicito a leitura de variados géneros textuais atentando para as
particularidades de cada um deles, produzindo sentido através do
conhecimento prévio articulado as marcas explicitas e implicitas do
texto. [P6, grifos nossos]

No que concerne ao ensino da escrita, todas as professoras afirmaram
que realizam um trabalho prévio que abarca leituras e analise do género em
questdo para depois solicitar producdo escrita. Contudo, essa ndo é a ultima
fase do trabalho. Depois do texto entregue, inicia-se um longo processo de
correcao e reescritura, o que permite dizer que trabalham a escrita processual.

Nesse sentido, elas explicaram o seguinte:

A escrita é trabalhada de uma maneira vinculada aos estudos dos
géneros textuais. H4 também a preocupagédo de desenvolver projetos
para que o aluno encontre sentido em escrever para um interlocutor
real. A professora faz os apontamentos e orienta a reescrita e depois,
divulga os textos no jornal mural, jornal impresso, livro da turma, para
gue seja constituida verdadeiramente a figura do leitor e se faca um
diadlogo significativo aos sujeitos envolvidos na pratica comunicativa.
[P1, grifos nossos]

Enfatizo a necessidade de ler, conhecer os géneros existentes e a
gue se direcionam cada um deles e a importéncia social do uso de
cada um, escrever, revisar a partir da leitura dos préprios textos e
reescrever. [P2, grifos nossos]




135

A escrita é trabalhada a partir de situacdes de aprendizagem que
marcam 0s géneros a serem trabalhados. Como trabalho muito com
projetos, o envolvimento dos alunos é grande, pois tém o como e o
que dizer por existir um para quem. Trabalho com planejamento,
escrita e reescrita. Costumo, apés dias, pedir gue 0s alunos retomem
a producdo e reescrevam. Depois o0s colegas ddo sugestbes, de
forma oral ou por escrito. O aluno retoma, reescreve. Eu normalmente
sou o terceiro ou quarto leitor. [P3, grifos nossos]

Como atuo no ensino fundamental e médio em producgdo de textos,
ou seja, ministro aulas da intitulada “redagéo escolar”, procuro fazer
primeiramente uma “reavaliacdo” na “cabecinha” dos alunos, pois
eles possuem uma concepcdo de que a escrita ndo precisa ser
planejada, refeita, reavaliada. Para eles o ato de escrever é
simplesmente a entrega de qualquer outra atividade escolar, apenas
para cumprir o que lhe foi solicitado e passar de ano e ndo um
trabalho a ser desenvolvido, melhorado, e que possui uma funcéo
social. No inicio é dificil, mas depois eles acostumam com a maneira
do professor trabalhar em sala e acabam percebendo a importancia
da escrita trabalhada dessa forma. [P4, grifos nossos]

Eu procuro orientar a escrita dos meus alunos assim como me
orientaram no curso de Letras. Apos o estudo de um género textual,
proponho leituras prévias e uma producado escrita, recolho os textos,
corrijo-os privilegiando aspectos discursivo-textuais, deixando bilhetes
no pés-texto e chamando, individualmente, para uma conversa, se for
necessario. Apos a_correcdo interativa, proponho reescritura dos
textos. Faco também, quando viavel, corre¢do coletiva de textos na
lousa. Acredito que s6 nesse movimento de escrita e reescrita é que
€ possivel ensinar a escrever. [P5, grifos nossos]

Encaro a producado de texto como algo muito complexo. Porém parto
do principio de gue o aluno é um sujeito que tem o que dizer. Por este
motivo, procuro fazer das aulas de produgdo ndo somente um
momento em que o aluno tem que preencher o espaco em branco do
papel para eu apontar erros gramaticais e ortograficos. Procuro dar
subsidios para os alunos antes de qualguer solicitacdo, leituras
prévias, andlises do género em guestado, depois de produzido o texto
comeca o processo de revisdo necessario. [P6, grifos nossos]

Constatamos ainda que as professoras fizeram mencédo a projeto de
dizer, proposto por Geraldi (2006), a correcdo interativa, proposta por Ruiz
(2001) e a géneros textuais, tdo discutidos por iniumeros estudiosos da
linguagem. Elas revelaram ainda que quando corrigem os textos dos alunos
nao fazem a higienizagdo, eliminando apenas as impurezas do texto.
Consideram aspectos discursivos e da textualidade, questbes proprias da
macroestrutura, o que contribui para o desenvolvimento da EL.

Por fim, no que diz respeito ao ensino do Iéxico e da gramatica,

observamos que todas as professoras afirmaram trabalhar por meio do texto:
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Atrelados ao ensino do texto, faco os recortes para o ensino do léxico
e da gramatica. [P1, grifos nossos]

Quando corrijo os textos dos alunos aponto 0s problemas gramaticais
e _ensino_a soluciona-los. Sempre enfatizei aos alunos a buscarem
significado para as palavras desconhecidas. [P2, grifos nossos]

Eu ensino o Iéxico e a gramatica a partir dos textos trabalhados em
sala de aula, nas produg8es dos alunos, na reescritura, na montagem
e desenvolvimento dos projetos etc. [P3, grifos nossos]

Meus alunos aprendem, por exemplo, a pontuar e acentuar
corretamente o texto que eles mesmos elaboram. Faco transparéncia
dos principais “erros” presentes em suas produgdes, sem expor o
nome dos autores. Ensino desde as classes de palavras até e andlise
sintatica. As oracdes coordenadas e subordinadas, se bem
ensinadas, refletem diretamente nas aulas de redacdo. O aluno
precisa saber que a gramética contribui para uma escrita coerente.
Ela ndo é sinbnimo de uma simples “decoreba” a ser cobrada
posteriormente na prova. As variacdes linguisticas, foram aprendidas
através de uma pesquisa que eles fizeram sobre regionalismos. Isso
ocorreu em uma aula de gramatica. [P4, grifos nossos]

Ensino o léxico e a gramatica nos textos lidos e, principalmente, nos
textos produzidos pelos alunos. Chamo atencéo para uma construcao
confusa que prejudica o sentido _do texto, uma preposicdo, uma
conjuncdo mal empregada. Mostro como o0 léxico pode revelar
posicionamentos e a_ subjetividade de quem escreve. Ressalto,
sobretudo, que aspectos gramaticais articulados a aspectos lexicais
contribuem para a coesdo textual na progressdo e manutencdo da
unidade tematica. [P5, grifos nossos]

Eu ensino o Iéxico e a gramatica por meio da producdo escrita. Por
exemplo: ao trabalhar o género artigo de opinido, ensino as pessoas
verbais. Quando trabalho com textos instrucionais como a Receita,
ensino o uso do imperativo para a elaboracdo de sequéncias
injuntivas. Enfim, a_gramatica é ensinada de acordo com a
necessidade linguistica de cada género textual. Na producéo escrita,
solicito aos alunos a revisdo de seu texto, atentando-se as normas da
lingua, as situacdes de producdo escrita, 0 uso de norma padréo,
vocabulario adequado, entre outros. [P6, grifos nossos]

Embora haja uma mencéo acentuada a texto, nem sempre fica muito
claro como, de fato, a gramatica e o Iéxico sdo trabalhados na perspectiva
textual.

De toda forma, por meio das respostas obtidas, podemos dizer que as
professoras desenvolvem um trabalho que, se ndo pode ser denominado, na
integra, como EL, caminha com razoavel persisténcia na sua dire¢do. Assim, &
possivel afirmar que a atuacao das professoras em sala de aula reflete, em boa
parte, a formacéo que tiveram na Educacéao Inicial, mas que buscaram novos

subsidios na Educacao Continuada tornando sua prética mais eficaz.
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Considerac0fes Finais

Ao finalizar essa pesquisa, cabe-nos retomar nossos objetivos, a fim de
verificar se 0s atingimos e como 0s atingimos. O curso da investigagao permitiu
responder as perguntas inicialmente formuladas.

Comecando pela udltima das questfes: A separacdo das licenciaturas
contribui para a formacao de professores de Lingua Portuguesa de acordo com
0s preceitos da EL? Dizemos que nado parece haver davida de que a resposta
seja “sim”.

Sem desmerecer a formacdo obtida na dupla licenciatura, reflexo de
uma época, 0 curso atual parece oferecer uma solida formacdo para o
professor de Portugués como lingua materna, por colocar em pauta os estudos
da oralidade, da leitura, da escrita, do Iéxico e da gramética, por meio de
disciplinas que buscam focalizar cada aspecto tanto na perspectiva analitica,
quanto na da aplicacéo pratica.

As outras duas questdes apontam, respectivamente, para habilidades
que o professor de lingua materna deve ter para assumir 0 exercicio
profissional e para o resultado da formagao dos egressos de Letras.

Com relacao as habilidades esperadas na formacao do professor para o
exercicio profissional, pudemos ver que na licenciatura Unica os estudantes
conseguem se tornar leitores e produtores de textos pela oportunidade criada a
vista das varias disciplinas colocadas na matriz curricular.

Por meio dos documentos institucionais analisados, aliados a entrevista
com a coordenacdo e aos questionarios aplicados a professoras egressas,
podemos afirmar que o Curso de Letras — Portugués vem formando
professores que, por terem trabalhado a oralidade, a leitura, a escrita, a
gramatica e o léxico durante sua formacdao inicial, encontram—se em situagéo
privilegiada em relagdo a cursos com dupla licenciatura. Nao temos como
afirmar que dominam, efetivamente, essas habilidades, mas podemos dizer
gue levam grande vantagem em relacao aos egressos da dupla licenciatura, na
medida em que puderam aprofundar conteddos importantes para a sua
formacdo.

Dessa forma, a andlise de dados revela que o Curso de Letras

habilitacdo em Portugués vem preparando com adequacdo seus alunos,
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futuros professores, num processo em que a linguagem, como expressao
social, se manifesta nas mais variadas esferas da vida.

Assim, pela nossa andlise, podemos afirmar que, com a separacao das
licenciaturas, os professores de Lingua Portuguesa passam a ter uma
proximidade maior com as diferentes modalidades e recursos da lingua,
ampliando sua competéncia oral, leitora e escritora.

Quanto ao resultado percebido na formagéo dos egressos do Curso de
Letras, ficou a sensacdo, a partir da entrevista com a coordenadora e,
sobretudo, por meio das respostas obtidas no questionario, que as professoras
formadas pelo Curso de Letras Licenciatura apenas em Portugués estao aptas
a trabalhar com a oralidade, a leitura, a escrita, o Iéxico e a gramatica na
Educacdo Basica. Ressaltamos, a esse respeito, a busca que fizeram, na
Educacdo Continuada, de novas informacgdes que, provavelmente, permitiram
aprimorar conhecimentos ja adquiridos na graduacao.

Cabe lembrar que, também as egressas da dupla licenciatura buscaram
na Educacéo Continuada suprir lacunas percebidas no exercicio do magistério,
0 que podera ter gerado resultados também positivos.

Entretanto, numa leitura mais cuidadosa, percebemos que nem todas as
professoras egressas do Curso de Letras, antes e depois da separagcao das
licenciaturas, conseguem demonstrar como ensinam a oralidade, a leitura, a
escrita, o Iéxico e a gramatica nas escolas, a fim de tornar seus alunos
linguisticamente competentes. Na falas de algumas dessas professoras ainda
fica meio vaga a forma pela qual se parte de conteudos especificos para se
chegar, por meio de estratégias, ao desenvolvimento de algumas dessas
habilidades. Elas reconhecem que o Curso de Letras com licenciatura Unica
permite uma articulacdo mais adequada entre os conteudos e as disciplinas
que compdem a matriz curricular, como preconizado nos documentos e
observado pela coordenadora.

Com essas consideragdes, voltamo-nos para os objetivos da pesquisa:
investigar se o Curso do Letras auxilia os egressos a ensinar a oralidade, a
leitura, a escrita, o léxico e a gramatica nas escolas de Educacdo Basica de
maneira a contribuir para a formacdo do usuario linguisticamente competente
como pressupde a EL; conhecer a estrutura pedagoégica e curricular do Curso

de Letras antes e depois da separagéo das licenciaturas e verificar se oferecem
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uma formacdo aos professores de Lingua Portuguesa condizente com o0s
preceitos da EL.

Podemos afirmar que o Curso de Letras — Portugués tem mais
condicbes de desenvolver uma EL, ndo apenas pelo maior espaco na matriz
curricular para diferentes componentes linguisticos, como também pelas acoes
praticas como as mencionadas nos estagios. As varias disciplinas que
trabalham com diferentes géneros encaminham, mais facilmente, o estudante
para desenvolver—-se como um poliglota na prépria lingua, uma vez que
trabalham com a funcéo social da oralidade e da escrita nas diversas esferas
da vida humana.

Além da viabilidade de um estudo articulado das modalidades oral e
escrita, com destaque para suas diferencas e semelhancas dentro de um
continuo, observa-se a pratica da leitura aliada a escrita num ensino
processual, em que o aluno pode se tornar autor e revisor do seu proprio texto,
na medida em que é levado a planejar, escrever e reescrever, usando o Iéxico
e a gramatica como recursos para a obtencdo do significado pretendido e,
sobretudo, para a formacdo de um usuario linguisticamente competente, como
pressupde a EL.

Vale enfatizar que, com a separacao das licenciaturas, a oralidade, a
leitura, a escrita, o Iéxico e a gramatica estiveram mais presente na formacao
do professor de Portugués, de modo especial a escrita, a qual passou a ser
enfatizada, pois as aulas especificas de Producdo Textual permearam toda a
matriz curricular, oferecendo ao professor em formagédo um maior contato com
as especificidades dessa modalidade da lingua. O foco passou a ser o ensino
da escrita por meio das aulas de Texto e ndo mais o0 ensino da gramatica
normativa como um fim em si mesma, o que contribui para o desenvolvimento
da EL em dupla perspectiva: a do professor que se forma e a do aluno que ele

ird formar.
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Anexo |. Roteiro para a realizagcdo da entrevista com a coordenadora do

Curso de Letras

Sabemos que vocé foi coordenadora do Curso de Letras tanto da matriz
velha (Portugués e Inglés) quanto da matriz nova (Somente Portugués).
Como foi essa experiéncia?
Por que a universidade optou pela separacao das licenciaturas no Curso
de Letras?
Como vocé vé essa separagao?
Quais sao os resultados dessa separacao?
Como era o ensino da (o)

e Oralidade

e Leitura

e Escrita

e Léxico e gramética
no Curso de Letras — licenciatura em Portugués e Inglés e como &,
atualmente, no Curso de Letras — licenciatura somente em Portugués?
Vocé vé relacao entre as disciplinas que compdem a matriz curricular do
Curso de Letras-Portugués? Essa relacdo também era perceptivel no
Curso de licenciatura dupla?
Vocé acredita que o aluno do Curso de Letras no ultimo ano esta
preparado para o Exame Nacional de Desempenho dos estudantes
(ENADE)? Explique.
Vocé acredita que o Curso de Letras-Portugués da universidade que
vocé atua como coordenadora prepara, efetivamente, o aluno para ser
professor de lingua materna? E o Curso de Letras Portugués-Inglés

também preparava?
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Anexo Il: Questionéario aplicado a professoras egressas do Curso de

Letras

1- A sua universidade optou pela separacédo das licenciaturas, oferecendo
o Curso de Letras licenciatura em Inglés separadamente do Curso de
Letras licenciatura em Portugués. Como vocé vé essa separacao?

2- Como era o ensino da (0)

e Oralidade

e Leitura

e Escrita

e Léxico e gramatica
no Curso de Letras?

3- Vocé acredita que 0 ensino que recebeu na universidade |he preparou
para ensinar a oralidade, a leitura, a escrita, o Iéxico e a gramética nas
escolas de Educacéao Basica? Explique.

4- As aulas do Curso de Letras, que abordavam, direta ou indiretamente, a
oralidade, a leitura, a escrita, o |éxico e a gramética, contribuiram em
que sentido para a sua formagdo como professora de Lingua
Portuguesa?

5- Como vocé ensina a oralidade, a leitura, a escrita, o Iéxico e a gramatica

aos seus alunos?
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