ANNELIESE MOKROSS

A FORMAGAOQ DO PROFESSOR DE LINGUA INGLESA NO BRASIL:

CONTEXTUALIZAGAO E REFLEXOES

Dissertacdo aprovada como requisito parcial para obtencdo do grau de Mestre no
Curso de Pos-Graduagdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catdélica do

Parana, pela Banca Examinadora integrada pelos professores:

Dra. REJANE DE MEDEIROS CERVI, Presidente
Dra. ZELIA MILLEQ PAVAQ

Dr. IVO JOSE BOTH

Curitiba, 30 de abril de 1997



H";u

._-\

Pontificia Universidade Catélica do Parana
5" ﬁ Ei} Centro de Teologia e Ciéncias Humanas

{j} Departamento de Educagao
Mestrado em Educagao
MESTRADO EM EDUCACAO
ATA DO EXAME DA DISSERTAGAO

Dissertagdo n.° 68
No dia 29 de abril de 1997, as 14h30min, reuniu-se a Banca Examinadora,

composta pelos seguintes professores:

MEMBROS DA BANCA ASSINATURA

Prof.2 Dr.2 Rejane de Medeiros Cervi % ,
el e

Prof. Dr. Ivo José Both / /L é@ﬁ/
Prof.2 Dr.2 Zélia Milléo Pavio é W

N

designada para a avaliagdo da dissertagdo intitulada "“REFLEXOES SOBRE A
FORMAGAO DO PROFESSOR DE LINGUA INGLESA NO BRASIL’, da mestranda
ANNELISE ILSE MOKROSS, ano de ingresso 1992 |

do Programa de Pds-Graduagdo, Nivel de Mestrado, da Pontificia Universidade
Catdblica do Parané.

Prof.2 Dr.2 Rejane De Medeiros Cervi Conceito:/4_

Prof. Dr. Ivo José Both Conceito: A

Prof.2 Dr.2 Zélia Milléo Pavdo Conceito: P
Conceito Final: A

Observagdes: ﬁ 7 C%Mwa»«_ ‘,M«jM.w_ o o lftwno. L
o Lol fotde —ta Drissentn L o T e e oo o

i linge Brteen e ol i nfetietge e pafeu
B s o Sl ol Ao oo cortplota end 74 —<e_

Fhotige"- 1 |

4

75& Woyn =
Prof. Pr. Peri Mesquida—,
Coord. do Curso de Mestrado em Educagao

Rua Imaculada Conceigao, 1155 - Prado Velho - CEP 80215-901 - Cx. Postal 16.210 - CEP 81611-970 - Telefone: (041) 330-1515
Telex (41) 35085 - Fax (041) 332-5588 - Curitiba - Parana - Brasil



“Escreve-se pela necessidade de dizer algo que
nos parece importante. Escreve-se também para
prestar contas de determinada pesquisa na esfera
das ciéncias ou da filosofia. Escreve-se pelo puro
prazer de escrever ou por mil outras razbes que as
circunstancias ou a vaidade humana nos fazem
pensar sérias.”

Ernildo Stein, 1972.



SUMARIO

LISTA DE FIGURAS. ...couvevnverrssssosesssssssssssessssssosssssssssssssonsassssssssssssssssssasasssssessssssessssessssssesentsssssnssasssssssssessssans 5
LISTA DE QUADROS. . cosisissmminsisiminims i i mstes ot st T — 6
RESUMO . reressaassaasssa st sa e s st na s s sene e eesaneassaa st ssnsas . T S 7
ABSTRACT. ....convermrenenens rreuesesssasssnssssesenssensssesasasanes rrevesess S — 8
1. INTRODUCAO I T—— 9
1. CONSIDERACOES PRELIMINARES ...........c...omvuiiimimmiiiiniemimiiiess s 9
1.2 SOBRE O EIXO PROBLEMATICO DO ESTUDO REALIZADO.........oovooooooeeoeeeooeeeee 14
2. DESENVOLVIMENTO ......covovomssesesssssssssssssssssssssssssssssossassessesssssssssssssssssssssessssssssssssssssssssssssensssasasses w17
2.1 SOBRE A COMPLEXIDADE TEORICA DA LINGUA INGLESA ENQUANTO OBJETO DE
COMUNICAGAO ... S 17
2.2 SOBRE A COMPLEXIDADE TEORICA DA LINGUA INGLESA, TOMADA NA RELACAO “USO
SOCIAL X ENSINO™........... = 21
2.3 SOBRE A CODIFICACAO PEDAGOGICA DA LINGUA INGLESA, NO ENCONTRO PROFESSOR
x ALUNO, NA ESCOLA E NA CLASSE (MODELQ PEDAGOGICO) .......covivoeoeeroeeeeeeeoeeeeeeeeee s 28
2.3.1 4 PRESENCA DA LINGUA INGLESA COMO L, NOS CURRICULOS DE ENSINO DE I E II
GRAUS oo 28
2.4 SOBRE A ORGANIZACAO DO SISTEMA DE FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA
INGLESA (O MODELQ EDUCACIONALD).......coooivoeooeeeeeeee oo es e e s eees s ees e e e sessseseesess e 58

2.5 SOBRE A QUALIDADE DA FORMACAO DOS PROFESSORES DE LINGUA INGLESA (Como
O 67

2.6 AFORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA INGLESA NA UNIVILLE-DESTAQUES................. 80

3. CONSIDERACGOES FINALIS.........covcversrrsrssensssssssorssressasssssssessssesssssssssasssessassssesesssenssssssssssnssnssosssssssasses 87
4, RECOMENDACGAD.......corsunrrenrerenssasesmsssssssassssesssessassassssssssssesssessassastssssosssessasassssssrssasassse rrevenenenenensannenes 91
5. BIBLIOGRAFIA CONSULTADA. ............ T 92




LISTA DE FIGURAS

FIGURA 1 Modelo Ampliado da Operagéo Global do Ensino de Linguas



LISTA DE QUADROS

QUADRO I -

QUADRO Il -

QUADRO Il -

QUADRO IV -
QUADROV -
QUADRO V -

QUADRO VI -

Vertentes histéricas da Linglistica...............ooovviei e 18

O ensino da linguas estrangeiras no Império e na Republica, até

DD s iinis it ammmmn s e e A S A RS A S 33
O ensino das linguas estrangeiras na Republica, antes da Reforma

B B0 s wim mimm s a1 T AR R B AR B A 23
Peso Curricular da L, no Ensino de 2° Grau/PR -95........................ 44
Duracio dos Cursos SUPETIOTES. .........uuuviveereeeseeeeeeens 63

Legislac@o Federal referente ao ensino de Inglés nas escolas de 1° e
28 graus, apartir de 1961 ... 66

Legislacéo Anterior a 1961



RESUMO

A presente Dissertacdo se centrou sobre o tema da formacéo do professor de L,-
Inglés, tomado em suas contingéncias sugestivas de fragilidade, reveladas pela
literatura especifica e ratificadas e ampliadas na vivéncia da Autora. Justificou-se, a
abordagem, na assuncdo de pressupostos que reconhecem: a relevancia cultural e
politica da Lingua Inglesa vista como dialeto do atual processo de globalizacdo; a
fragilidade dos sistemas de formagao do professor de Lp-Inglés; e a condi¢do de
discussao inacabada sobre o tema. Estudo de natureza bibliografica e documental,
teve como objetivo principal a reorganizagao analitica do tépico, destacando, de um
lado, a complexibilidade tedrica do ensino da L;-Inglés (enquanto objeto de
comunicagdo, uso social e modelo pedagégico) e, de outro, a organizacdo e a
qualidade do préprio sistema de formacdo docente. Revela, ainda, o descompasso
tedrico-pratico entre as duas éareas probleméaticas. Recomenda, finalmente, a
definicdo e o desenvolvimento de agdes estratégicas que ndo sd possibilitem o
pleno acesso do professor a teoria em permanente constru¢do, mas que fagam,
desse docente, senhor de um destino construido a base do encontro profissional

socialmente refletido, isto é, forjado sob a inspiracdo de uma nova ética.



ABSTRACT

This dissertation has been centered on the teaching education program - English as
second language (L2), taking in account the suggested fragility so revealed in
specific texts, and confirmed through personal experience. To justify this approach
some underlying presuppositions have been considered: the relevance of the
English language, culturally and politically viewed as the present communication
dialecect, worldwide; vulnerable aspects of the teacher educational system for
English language instruction; the unfinished discussions about the theme. Based
mainly on bibliographic and documental material, the main point of the survey lies on
an analytic reorganizing of topics: first the theoretic complexityin the realm of English
as target learning subject, though socially in use as a means of communication, the
pedagogic patterns; second, the arrangements and levels of the teacher education
program; and both revealing under their combination the unrighteousness concerned
at both areas mentioned above.

Finally some recommendation for definition and development on strategic actions
could be traced, which may enhance not only the teacher's accessing without
restriction the theoretic evolution under permanent construction, but rather giving
thought to the language teachers designation as a builder of his or her own
professional and social featuring, reflected preferably in a renewal of ethic

principles.



1. INTRODUGAO

1. CONSIDERAGOES PRELIMINARES

A organizag&o da educacdo escolar serg eterno alvo de discussao, pois que
ela se equaciona sobre tempo e espacgo especificos em atendimento a motivagdes
politicas determinadas e a base de recursos os mais variados, apresentando uma

complexidade crescente.

Neste quadro, insere-se, necessariamente, a questdo do profissional
docente, considerado, também a luz de estruturas de formacgéo relativamente
diversificadas de acordo com nivel e drea de conhecimento onde devera atuar e

padrdes sécio-pedagdgicos que devera desenvolver.

Isto quer dizer que, em principio, o professor se especializa em fungéo de
uma das subdivisdes do sistema escolar ou da matéria que ministra. Deste modo,
pode-se afirmar que ndo ha uniformidade nos quadros docentes que, além de uma
hierarquizagéo implicita que os graus escolares sugerem, ha diferencas marcantes
na capacitagéo pessoal, no prestigio, nos salarios, nos modelos pedagdgicos a que
recorrem os docentes, ou em raz&o da natureza publica ou privada de seu vinculo,

entre outras circunstancias ressaltadas pelos estudiosos do tema.

Por outro lado, considera-se a exigéncia da acao articulada destes
professores tipicos, ou seja, a integracdo de perspectivas e expectativas em torno

do papel da educagédo escolar enquanto referéncia estrutural de um projeto comum
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de sociedade.

Assim, parte-se da convicgdo de que a formagdo de professores constitui

uma pauta importante de reflexdo permanente e de reajuste constante.

Historicamente, esta pauta se impds desde o momento em que as questdes
educativas comecaram a ser trabalhadas com certa independéncia, dando margem

a que o problema do professor fosse destacado como objeto de reflexdo.

Apesar da discuss&o sobre o professor e sua formacéo vir se incrementando
com maior énfase a medida do avango das condi¢gdes de sua profissionalizagdo,

temos remotas referéncias sobre a reflexdo das exigéncias do seu papel.

Sécrates, por exemplo, dizia, de si mesmo, que sua missdo consistia em
fazer com que as possibilidades de conhecimento e virtude que qualquer homem
tinha dentro de si mesmo se concretizassem, viessem a luz... (GARCIA HOZ, 1980,

p. 7) e tal haveria de sugerir uma especial competéncia, naturalmente.

A partir destas primeiras consideragdes, fixa-se a posicao e o interesse do

presente estudo.

Assim, a elei¢do do tema para dissertagdo teve, em principio, trés razdes
essenciais que permeiam a politica e a concepg¢do do ensino da Lingua Inglesa,

enquanto “segunda lingua” ou L, integrante da educacgéo escolar convencional:

18. A ja aludida motivacdo permanente do tema, cujas abordagens se

encontram em constante reflexao e acomodagéo pratica, se reflete na existéncia de
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respostas, nem definitivas nem exclusivas, em um cendrio que se edifica pela
intervencdo de esferas (grupos normativos e decisérios) variadas. A
descentralizac&o do processo de construgdo das propostas curriculares, no Brasil,
ainda que amarradas nacionalmente por uma legislacdo de principios e critérios,
associada as caracteristicas culturais e ideologicas dos docentes, suscita

variabilidade no encaminhamento das formagdes pedagdgicas.

O carater provisorio das abordagens e solugdes para o tema da formagéo

do professor constitui uma tonica histérica generalizada.

Em termos universais, a evolugdo do tratamento do tema do professor
passou pelos aspectos da ética (as virtudes do professor, a sua personalidade) e da
técnica (tarefas, atividades, formas de comunicacéo), até alcangar a dimensao de

sua profissionalizacdo mais complexa.

Complementarmente, a diversificagdo das ciéncias e a especializagéo da
educacéo escolar de igual modo projetaram uma tipologia do professor por graus de

formagédo e conteudos.

A despeito, pois, dos professores apresentarem um substrato valorativo
comum - a fung&o docente tem um sentido Unico - permite-se distinguir a questdo da
sua formagdo e atuagéo metodolbdgica por area de conhecimento, sem perder de

vista o principio da acéo integradora da educacéo.

Reforga, este sentido, o dizer de Garcia Hoz (1980): “Em sua esséncia, o

professor é dedicacéo, compromisso e um ‘quehacer” (GARCIA HOZ, 1980, p. 10).
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22 Aqui se inclui uma segunda razdo na selecdo da presente abordagem:
trata-se de considerar que a questdo do conteudo “lingua inglesa’, na atualidade e
para a educacao escolar em todas as partes do mundo, retrata uma politica de
intensificagéo e de difusdo do seu dominio, por imposicdo de um necessario acesso
tecnoldgico e econdmico em um mundo globalizado debaixo de regras anglo-

saxdnicas.

32. Por fim, a terceira razdo deste estudo advém da prépria observagéo
oferecida pela experiéncia pessoal e avaliacdo de leituras, ratificadoras da situacéo
de fragilidade do esquema de formacédo do professor, destacado, aqui, o esquema

de preparac&o do professor de Lingua Inglesa para a escola convencional.

-

E oportuno, no entanto, ampliar as consideragées preliminares sobre o
objeto de nossa preocupacdo. Além disso, é de justica tedrica realgar contribuicées
que deram densidade & discussdo da problematica que envolve a figura do

professor.

Assim, como parte do conjunto educacdo, e, delimitando-se a area de
interesse da Lingua Inglesa na escola, a figura do professor tem merecido um

destaque especial nas obras de autores que se ocupam com o tema.

LEFFA (1990), professor da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
coloca a atuagcdo do professor de inglés na sala de aula “..como a de um
protagonista que desempenha um papel que gera uma série de expectativas”

(p.310), diriamos, mutuas e multiplas.

A observacdo de LEFFA se insere no postulado corrente que se forjou entre



0s muitos autores que enfatizaram o papel do professor. Deles, destaca-se ALVIRA

(1980), que afirmou que o mais importante na educacdo ndo seria o educando mais

sim o educador.

Em sua justificativa, ALVIRA alegava que “se n&do h& educador ndo ha
educagdo” e demonstrava o paradoxo entre as respostas possiveis a pergunta
‘qguem € mais importante, o artista ou sua obra?” Em sua condicdo humana,
respondia, educador e educando se igualam; enquanto operagéo, todo o sentido da
educacdo esta em conseguir educar e o educando tem mais importancia. Porém |,
quanto aos beneficios e valor social, o importante é o educador: é ele quem mais se
beneficia. Ou seja, quem mais se aperfeicoa no processo educativo € o proprio

professor, se tomarmos a circunstancia pedagdgica como um exercicio cientifico

(ALVIRA, 1980, p. 35-6).

No que se refere a formagéo do professor, a variedade de esquemas é
absoluta, ao considerarmos as caracteristicas que os acervos das propostas
nacionais nos proporciona, e, importante, no caso intranacional brasileiro (entre
subsistemas estaduais e entre instituicbes formativas que consolidaram sua

autonomia didatica).

No Brasil, o cenario de descentralizacdo do processo de definicdo dos
curriculos plenos oferece, ao menos teoricamente, a possibilidade de existéncia de
arranjos formativos (licenciaturas) diferenciados. Cada instituicdo, ao formular sua
proposta curricular, pode e deve obedecer a necessidades e objetivos regionais,
nunca estaticos, relativizando, nesta pratica, o critério de configuragéo e de verdade

dos modelos curriculares.
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Desse quadro ndo esta excluida a Universidade da Regido de Joinville. Nas
suas duas décadas de existéncia, j@ experimentou as exigéncias da regido,
revisando suas licenciaturas. Ha, no entanto, uma percepgdo generalizada, da
provisoriedade do esquema curricular vigente, sujeito a perene reorganizacdo. E o
caso da Licenciatura de Letras, Habilitagdo Dupla em Lingua Portuguesa e Lingua

Inglesa, oferecida pelo Departamento da Lingua e Literatura.

Assim, o presente trabalho pretende constituir um subsidio para a politica
de formac&o do professor de Lingua Inglesa e, em particular, como referéncia para
enriqguecimento das discussdes do dia a dia de nossa equipe na UNIVILLE.
Subsidio, pois, que se configura como um acervo discursivo emergido da reflexdo
sobre a experiéncia e a leitura de orientador e de orientando, confrontada e

enriguecida numa feliz parceria académica vivida.

1.2 SOBRE O EIXO PROBLEMATICO DO ESTUDO REALIZADO

Na literatura especifica sobre o tema da Lingua Inglesa enquanto objeto de
ensino no contexto educacional escolar, uma questdo permeia a preocupacdo dos
autores, sem excecdo: trata-se da fragilidade da formacdo do professor (ja

mencionada para justificar a presente dissertagéo).

As énfases concedidas, ou as casualidades sugeridas para interpretar tal

fragilidade, s&o variadas e se apresentam, sempre, como destaques parciais.
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Neste estudo, busca-se amarrar a analise dessa fragilidade em uma visdo

ampla, estrutural, com indicacao de prioridades analiticas.

Neste sentido, constituem pressupostos deste trabalho:

1°) A fragilidade de formacgdo do professor de Lingua Inglesa é um fato
reconhecido de modo genérico em relagdo a realidade educacional
brasileira, ao lado da consideragdo extensiva as demais formacgées ou

licenciaturas.

2°) Esta fragilidade, no que tange & Lingua Inglesa, é resultado de
combinagéo injusta entre a complexidade tedrica desta lingua e o alcance

ou rendimento da codificagdo pedagogica respectiva.

3°) No que se refere a complexidade tedrica da Lingua Inglesa, esta se
apresenta cada vez mais explicitada, seja em termos de constructo da
Linguistica, seja pela analise ideoldgica que se faz acerca do uso social

da Lingua.

4°) De outro lado, no que concerne a codificagdo pedagodgica, aqui
entendida como modelo pedagdgico que rege a relagdo professor X aluno
no contexto da classe/escola, e, ainda, o modelo educacional,
especialmente no que se refere a organizacéo da formacgéo do professor

de L,, pode-se observar um avango teérico com independéncia relativa.

E mais, convém reconhecer que se acentuou, na década de 80, no Brasil,

uma discussdo sobre o objeto pedagdgico com um acento ideoldgico explicito que
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tentou, sem éxito, superar um suposto alvo de mistificagdo pedagégica. O que se
pode observar nos féruns pedagdgicos é que as discussdes acabaram por se
alienaram das contingéncias escolares, ganhando uma distancia imprépria da

concretude da propria experiéncia da aprendizagem.



2. DESENVOLVIMENTO

2.1 SOBRE A COMPLEXIDADE TEORICA DA LINGUA INGLESA ENQUANTO

OBJETO DE COMUNICAGAO

Os primérdios da construgéo tedrica do objeto “lingua” podem ser situados a
partir do inicio do século 19, “momento em que se delineava a perda da hegemonia
da Grammaire Génerale e se prometiam outras formas para se considerar as
linguas: histérica, comparativa, filologico-hermenéutica” (TARALLO apud

SCHLIEBEN-LANGE, 1993, p. 135).

No entanto, cabe observar que a preocupagdo com a linguagem foi alvo
distinguido do cartesianismo, na produgéo ideologica francesa, estando igualmente

presente nos estudos de LOCKE, CONDILLAC, HERDER e LEIBNIZ.

Com relacéo a tais referéncias, os Autores sdo unanimes em considera-las
como o eixo do “saber lingUistico”, identificando o surgimento da “ciéncia linguistica”
somente com a criagdo da sistematizacdo histérico-comparativa. Neste momento,
introduzem-se os termos “Sprachwissenchaft”’, “Glottologia”, Science of Language”,

e, por fim, Linguistica (ELIA, apud SCHLIEBENLANGE, 1987, p. 9).

A obra-marco do nascimento da Linguistica, enquanto ciéncia, foi publicada
1816, sob a autoria de Franz BOPP e versou sobre a conjugacdo do em

comparagao com a do grego, latim, germanico e persa.
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Em sua evolugdo, a Linguistica foi permeada por doutrinas varias, oriundas

de outras areas de conhecimento.

A adocdo destas doutrinas se da em momentos diferentes e se mantém, em
alguns casos, simultaneamente, dando margem a vertentes. Assim, o
desenvolvimento da critica da Ciéncia da Linguagem pode ser identificado na

reconstrugdo doutrinaria proporcionada pelo Quadro que segue:

QUADRO | - Vertentes Histéricas da Lingiiistica

BIOLOGISTA (1810-1870)
NATURALISTA
EVOLUCIONISMO FISICALISTA (1870-1900)
CULTURALISTA HISTORICISTA (1990-1930)

DESCRITIVA (1916-1957)
ESTRUTURALISMO

GERATIVISTA (1957- )

NEO-CULTURALISMO | SOCIOLINGUISTICA (1970 - )

Trabalhar com uma lingua e, no caso deste estudo, trabalhar com a Lingua
Inglesa (L,) no contexto do sistema educacional escolar, implica em dominar o seu
sistema lingUistico e as suas relagcdes com a cultura, com a sociedade; supde,

também, administrar o potencial das forgas antagdnicas, em especial, o “esprit
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d'intercourse”, tal como descrito por SAUSURRE (Curso de Linguistica Geral,

1916), que faz, da comunicacgdo, uma possibilidade concreta.

Supde, ainda, um filosofar mais além do que o que constitui a histéria da
Linguistica constante nos manuais, “escrita de maneira aditiva, como histéria de um
permanente aumento do conhecimento, devido ao continuo decorrer de pesquisa
sobre 0 objeto da lingua” (SCHLIEBEN-LANGE, 1993, p. 35), ou, do seu inverso,

que é a historia das rupturas ou das mudancgas de paradigmas.

Tal filosofia da oportunidade a aprender historicamente o sentido da lingua,
pondo em relevo, pelo menos, trés ambitos: a historia social da linguistica, a histéria
dos padrdes da argumentacio linglistica e a histéria da exclusdo dos universos

discursivos que se referem a lingua (SCHLIEBEN-LANGE, 1993, p. 37).

No ambito da histéria social, as questbes podem chegar muito perto da
problematica da organizacdo do ensino da lingua. Neste caso, serve-nos a
orientacdo de SCHLIEBEN-LANGE ao sugerir a decodificagdo desse campo

mediante a adaptacgao da pergunta:

Quem fala que lingua, com quem e quando? As situa¢des de comunicagao
em linglistica: Quem troca argumentos linglisticos com quem, sob que
condigcdo € em que tipo de meio? Quem fala sobre a lingua? Quem séo os
parceiros da comunicagdo? Trata-se de uma troca de argumentos entre
membros do mesmo nivel, todos eles pertencentes a “community of
investigations”? Ou ha relagdes do tipo professor-aluno? Ou sera que os
ultimos foram pensados nos moldes dos primeiros? O destinatario € um
publico (em sentido amplo ou restrito?) trata-se de outros especialistas que

provém de outras disciplinas e que fazem da linguistica uma ciéncia



20

auxiliar? S&o professores ou agentes de outras redes de difusdo?
(SCHLIEBEN-LANGE, 1993, p. 40).

Aplicando os sentidos realgados até agora para o ensino de linguas,
podemos deduzir, resumidamente, que formar professores de idiomas nas
universidades tem um sentido principal que é o de formar interlocutores com os
quais se ha de estabelecer uma troca de argumentos cientificos sobre as formas, as

modalidades e as condigdes da comunicacgédo cientifica.

Dai nos perguntamos até que ponto nos aproximamos daquela pretenséo.
Para a melhor resposta € preciso, entédo, estabelecer um contorno de racionalidade

que privilegie o debate de questbes essenciais, tais como as aqui mapeadas.

Questdes essenciais como a liberdade linglistica (lingua em ato, lingua
virtual, lingua livre), a lingua como tradi¢do e como didlogo, o discurso (ludico,
polémico, autoritario). Enfim, o estudo da lingua e da ndo lingua, desde a sua
definicdo introdutéria, devem compor, obrigatoriamente, com a pedagogica

universitaria, a experiéncia teérica mais flamante!

Neste empenho precisamos lembrar que a lingua é: um comportamento
voluntario; um conjunto de habitos; uma forma de comunicagdo; uma convencao,
uma tradigdo, uma instituicdo social; resisténcia em per si; linear; um inventario de
sons; sistematica, assistematica, regular, irregular. E, sobretudo, social: a lingua
ndo é inata, a lingua é aprendida (CHAO, 1970).

Em outras palavras, do mesmo CHAO: “Um bebé inglés ndo tem vantagem

inicial sobre um bebé& banto na aprendizagem do inglés” (CHAO, p. 3).



2.2 SOBRE A COMPLEXIDADE TEORICA DA LINGUA INGLESA, TOMADA NA

RELACAO “USO SOCIAL X ENSINO”

O ensino de linguas estrangeiras modernas evoluiu, de modo mais

marcante, da década de 40 em diante.

Neste espaco de mais de cinquenta anos é imprescindivel distinguir sua

evolugc&o enquanto “concepcao’.

Segundo LEGRAND (1981), a evolugdo da “pratica’ do ensino das linguas
se deu mais lentamente, mesmo porque os habitos pedagdgicos perduram através
das flutuacdes das doutrinas e outras orientagbes declaradas (LEGRAND, 1981, p.

219).

Essa evolucdo do ensino das linguas vai se dar de modo generalizado em
quase todos os paises. A difusdo dos conhecimentos sobre as técnicas de ensino
se consolida antes mesmo do nascimento e do desenvolvimento mais sistematico

dos estudos linguisticos.

S6 posteriormente € que também o desenvolvimento das teorias da
aprendizagem comegaram a influenciar as analises e as propostas de ensino de
linguas (LEGRAND, 1981, p. 219-220). Tais caracteristicas sinalizam o

descompasso evolutivo tedrico-pratico entre as duas areas de conhecimento.

A inovacdo mais contundente nas décadas de 60 e 70, na area do ensino do
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Inglés, foi a introdug&o do som e da imagem no estudo sistematico da lingua oral.

A rede escolar convencional, no entanto, carecia de recursos humanos e
materiais para que pudesse alinhar o seu ensino ao dos institutos e ao de algumas
escolas particulares de idiomas. Alias, este quadro se mantém. Basta percorrer as
cidades de medio e grande porte, tomar conhecimento da diversificacdo da oferta

do ensino de linguas e analisar sua propaganda (o que ndo serve, entretanto, de

garantia integral).

Numa analise mais profunda, podemos afirmar que a ruptura mais
fundamental nas propostas de ensino de linguas se deu em fungéo da reorientacéo
social dos curriculos escolares. Dentro e fora da escola, a clientela de L, expandiu-
se, adquirindo, 0 seu ensino, quer-nos parecer, uma conotagdo definitivamente
pragmética. Queremos dizer que, de uma indiscutivel condigdo elitizante que
desfrutou, no passado, como elementos de formacg&o cultural privilegiada, a L, -
Inglés torna-se, no presente, indispensavel para todos. Saber especificamente
inglés para executar as ocupag¢des modernas em ascensdo - comerciante ou técnico
- foi apenas o inicio dos desafios impostos pelo cédigo, dadas as contingéncias que

o ‘know-how’ - o saber fazer - transmite.

Ora, se a lei da sociologia histérica reza que o aculturamento de um povo
pelo outro se concretiza sempre do mais para 0 menos, deduz-se que o0 que sabe
mais transpbe conhecimento para quem vai aprender, porque ainda nao sabe. E a
L2 - Inglés aqui se instala, muito embora possa corresponder a outras motivagdes

mais humanisticas.



23

E LEGRAND, ainda, quem chama a atencado para as implicacdes da
mudanca de clientela da L, sobre os objetivos e suas conseqiéncias no ambito da
metodologia. Neste momento coincidem outros avangos que vdo viabilizar e
corroborar com a reformulagéo metodoldgica e de objetivos do ensino das linguas.
Trata-se do progresso de duas areas de conhecimento: a da linglistica e a da

psicologia da aprendizagem.

Nessa evolugdo, abandona-se o ensino das linguas estrangeiras que servia
ao envernizamento de elites sociais, em favor do objetivo exclusivo de mediatizzar o
acesso a uma determinada cultura. Acesso que, ja de inicio, ficava factivel por uma
instrumentalizacdo da capacidade de ler e compreender textos representativos de

uma cultura (LEGRAND, 1981, p. 220-221).

Foi a contribuicdo dos estudos linguisticos que pds em relevo a
especificidade e anterioridade do oral, promovendo o ensino de sons e de
entonagao e permitindo o reconhecimento e definigdo do vocabulério e da gramatica
fundamental, da existéncia de estruturas suscetiveis de veicular os sentidos Iéxicos
e de explicar o mecanismo de produgdo da linguagem a partir de regras de

transformac&o (LEGRAND, 1981, p. 221).

De sua parte a psicologia da aprendizagem demonstrou a importancia da
motivagdo, particularmente presente nas situagdes de comunicacdo. Mais ainda,

esta area esclareceu questdes relacionadas a habitos e atitudes de linguagem.

Portanto, LEGRAND pode concluir, acertadamente, que a conjun¢do

daquelas duas vertentes de conhecimento - a linglistica e a psicologia da
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aprendizagem - proporcionou a autonomia e a duragéo da concep¢ado que destacou
a aprendizagem oral como prioritaria. Combinada a esta corrente, fez-se, do
conteudo cultural subjacente a lingua estrangeira, uma referéncia de utilidade direta

(LEGRAND, 1981:221).

Os cursos rapidos oferecidos por estabelecimentos livres assimilaram de
modo radical este utilitarismo, criando programas de “inglés para executivos’, “para

turismo”, para difuséo cultural e tecnolégica, etc.

Ou, em outras palavras, se, por um lado, foram os estudos linguisticos,
descritivos e contrastivos, que buscaram a aplicabilidade ao ensino, tornando-o
mais funcional, por outro, foi a Psicologia da Aprendizagem que levou méritos ao

demonstrar a importancia da motivagéo presente na comunicacao.

Auxiliada pela Psicologia Comportamental, o ramo que se uniu ao
estruturalismo, a aprendizagem de L, por meio da formagéo de habitos linguisticos
tem um grande numero de defensores: a lingua padréo é passivel de aprendizado,
conferindo-lhe a primazia da oralidade sobre a escrita. Uma vez adquiridos os
habitos linglisticos desejaveis, as habilidades de ler e escrever teriam o caminho

aberto para reforcar os conhecimentos linguisticos.

Os principais centros de estudos da metodologia se formam na Inglaterra,

Alemanha e Franga, mas se faz mister destacar a contribuicdo norte-americana.

Nos Estados Unidos, a linglistica, como ciéncia, fortifica-se a partir das
conceituagdes sobre a lingua do homem que pareciam transcender as prescri¢cdes

gramaticais e lexicais. A procura dos verdadeiros significados da expressdo e
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comunicagdo adentram os estudos seménticos-sintaticos da fala. Dos trabalhos
sobre vocabulario de MICHAEL WEST (1888-1973), emergidos primeiramente de
pesquisas, através da colocagdo linguistico-filoséfica de SAUSSURRE em que
‘langue” e “parole” seriam enfocadas separadamente para fins de aprendizagem,
até a época de hoje, verificam-se pontos construtivos de todas as metodologias
algum dia na moda. Este sincretismo busca se justificar como artificio com vista 2

eficacia das abordagens e sua integracéo.

Nestas instancias, o periédico Language Learning - A quartely Journal of
Applied Linguistics usa o termo “Linguistica Aplicada” na sua primeira edicdo em
1949. Muito embora FRANZ BOAS, EDWARD SAPIR e LEONARD BLOOMFIELD ja
houvessem desenvolvido estudos linguisticos nos Estados Unidos, anteriormente,
aquele ultimo, igualmente linglista americano, e CHARLES C. FRIES, estavam
envolvidos em elaboragdes de programas de ensino durante e imediatamente apos

a segunda guerra mundial.

FRIES, entdo professor na Universidade de Michigan, dirigia o Instituto de
Lingua Inglesa, onde produzia obras cuja fundamentagdo ele encontrava na

tradicdo linguistica americana, a descritiva.

HOWATT reuniu os dados acima na sua histéria do ensino da lingua
inglesa, homenageando os pioneiros que inauguraram uma nova era. Em sua
reconstrucao, ele faz lembrar que havia motivos racionais fortes contribuindo para a
expansao do ensino de inglés padrdo, dentro de uma abordagem estrutural, no
Instituto de Linguas de Michigan. Este movimento, afinal, originara-se em

consequéncia de uma forga econdmico-social global (HOWATT, 1991:268-9).
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A diregéo que os estudos linguisticos e o desenvolvimento tecnoldgico vio
tomando, principalmente & medida em que os centros de pesquisa norte-americanos
e ingleses unem esforgos, especialmente, a praticidade e aplicagdo de uns com a
teoria aprofundada dos outros, vai gerando uma referéncia de utilidade direta.
Inclusive, observa-se que os cursos répidos oferecidos por estabelecimentos livres
assimilaram, muitas vezes de modo radical, este utilitarismo. Criam-se programas
de ensino e aprendizagem de inglés visando objetivos especificos que prometem
sucesso imediato, seja na area de negdcios, seja na de lazer. Apregoacdes tais
como “converse como um inglés/americanoc em 6 semanas’ ou “va a conferéncias e
assista-as sem fone de ouvido”, sdo indicativos de uma era imediatista por
exceléncia, em que se procura oferecer uma variedade ilimitada de possibilidades

de consumo a um numero cada vez maior de publico alvo.

As instituicbes zeladoras e geradoras do conhecimento real, assustadas
com a exploséo daquelas apregoagdes de milagres lingUisticos, entram em acéo
para re-orientar toda uma taxinomia regente na area de comportamento linguistico-
cultural. Se os meios para atingir as maiorias com a oferta do produto encontram-se
disponiveis, hd que lhe dar um rumo adequado, movendo-se ao ritmo de teorias,
investigadas e comprovadas como vidveis, na pratica, sob circunstancia e em

condicbes fornecidas pelas realidades sociais.

As universidades brasileiras investigam a situagdo geral mostrando
agilidade e disponibilidade através dos Departamentos de Lingua e Literatura
Estrangeiras dos grandes centros. Convénios estabelecem o contato entre paises e

campos de pesquisa, tecnologia e ensino-aprendizagem. Novos modos de pensar
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desenvolvem metodologias que aproximam a incorporacdo de conhecimento e a
oferta de um produto, mas que no grau crescente de complexidade exige visdo cada

vez mais critica a respeito dos elementos e dos segmentos de seus componentes.

Assim, pode-se concordar com a emergéncia de um processo de
democratizacdo cultural alinhada aos aspectos da globalizacdo econdmica e da

difus&o tecnoldgica atual, possivel de ser mediada no processo educacional.



23 SOBRE A CODIFICACAO PEDAGOGICA DA LINGUA INGLESA, NO
ENCONTRO PROFESSOR x ALUNO, NA ESCOLA E NA CLASSE

(MODELO PEDAGOGICO)

A codificag@o pedagégica da Lingua Inglesa, enquanto recurso técnico que
promove o encontro professor X aluno em um contexto escolar pressupde,
preliminarmente, a considerag&o do seu peso curricular, isto é, a abrangéncia e a
profundidade projetadas no conjunto da proposta pedagoégica da escola. Em
resumo, a motivagéo e a medida de sua presenca no cotidiano da experiéncia

escolar.

Ao lado da presenga da Lingua Inglesa no curriculo, estd a presenca do
professor de Lingua Inglesa na experiéncia de aprendizagem do aluno. As duas
condi¢cdes n&o poderiam ser tratadas separadamente. No entanto, o artificialismo da
pratica escolar e dos discursos pedagégicos tém abordado de modo auténomo cada

um desses temas, como veremos a seguir.

2.3.1 APRESENCA DA LINGUA INGLESA COMO L, NOS CURRICULOS DE ENSINO
DE1E Il GRAUS

A presenca da Lingua Inglesa como L, nos curriculos do Ensino de | e |l
Graus, no Brasil, regia-se, até dezembro de 96, pelo Parecer 785/86, do Conselho

Federal de Educacéo que reformulou o nicleo comum daqueles niveis curriculares.
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Na sua justificativa, o Parecer 785/86 derivava do contido no Aviso
Ministerial 911/86 do mesmo ano. Os termos deste Aviso, submetiam, & critica, a
baixa produtividade do ensino e a correspondente insatisfagdo da comunidade
escolar (docente e discente). Aludia, o Aviso, a uma suposta perda de
‘essencialidade dos conteudos”, em particular no que se relacionava ao ensino da

Lingua Portuguesa e da Matematica.

Contrario ao risco de “ingurgitamento perigoso do curriculo, sem vantagens
para a melhoria da sua qualidade’, o legislador ratificava a opg&o por um nucleo

comum, de carater nacional, obrigatério, com nimero restrito de disciplinas.

Alem disso, a introdugdo do Parecer 785/86 lembrava a oportunidade da
revisdo das normas editadas pela Reforma do Ensino instalada em 1971,
decodificada pelo Parecer 853 e Resolugéo n° 8, do entdo Conselho Federal de
Educagéo, em face das mudangas apresentadas pela Lei 7044/82, que alterou os

dispositivos que regulavam a terminalidade escolar.

Essa lei, ndo s6 desobrigou as escolas de oferecerem profissionalizacdo no
Ensino de Il Grau, mas procedeu a uma revisdo da propria conceituacéo da

“preparacao para o trabalho”, projetada a partir do nucleo comum dos curriculos.

No intuito de destacar o valor do Portugués, de sua literatura, e da
Matematica, além de pretender ressalvar a especificidade de outros campos
determinados do estudo, o legislador estratificou os contetidos da escola de | e |l

graus, restringindo e isolando disciplinas.

O “ensino de lingua estrangeira moderna’ foi nivelado, em termos
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organizacionais, ao ensino de filosofia. No entanto, ficou diferenciada no sentido de

sua obrigatoriedade em escala nacional:

‘0 ensino de pelo menos uma Lingua Estrangeira Moderna é obrigatério no
2° grau e recomendado para o 1° grau, preferivelmente a partir da 52 série.”
(Art. 3° da Resolugéo 6/86 - CFE)

Deste modo, deu-se um pequeno realce a importancia da L, em relagéo ao

que dispunha a legislacao anterior.

Historicamente, no Brasil, o ensino de Inglés pode ser analisado segundos
0s seguintes marcos: no contexto das Linguas até 1931, na proposta da Reforma
Educacional Francisco Campos (1931), na Reforma Educacional Capanema (1942),
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional de 1961, na Reforma de Ensino

de | e Il Graus de 1971 e na perspectiva contemporanea.

O teor explicito das alteragdes normativas ao longo dos anos se reduziu a
condicdo de obrigatoriedade ou ndo da lingua estrangeira, deixando-se de

mencionar, paulatinamente, o seu peso horario.

Na revisdo da bibliografia sobre a evolugdo da L, na escola, uma obra, de
destaque uUnico, se apresenta. Trata-se da contribuicdo do professor VALNIR
CHAGAS, emérito egresso da drea universitaria de Letras, quem sintetizou a
histéria do ensino das linguas modernas na escola brasileira em texto que nunca foi

superado.

Em seu livro “Didatica Especial da Linguas Modernas”, publicado em 1963,
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CHAGAS dedica um detalhado memorial, do qual destacamos referéncias

essenciais cabiveis a presente dissertagéo.

Portanto, o que segue, em esséncia, decorre da adogao do critério analitico

daquele Autor.

Segundo CHAGAS, “a evolugdo do ensino das linguas, no Brasil, confunde-
se com a historia da propria escola secunddria brasileira. Uma esta contida na

outra”.

A despeito de uma “desorientacdo indisfarcavel”, o Autor reconhece que os
responsaveis pela Educacdo Brasileira “guardaram intima coeréncia entre a
estrutura dos curriculos e o estudo dos idiomas, classicos ou modernos”, apesar,
lembra, do carater humanistico acentuadamente classico nele impregnado. A nacéo
se estrasou no ajustamento aos problemas que emergiam da nascente civilizagdo
da maquina, e o tratamento ao ensino das linguas modernas pode servir como

evidéncia desse fato.

Em quatrocentos anos de histdria educacional brasileira, duzentos dos
quais em maos quase exclusivas dos jesuitas, o ensino conservou a tradicdo
humanista classica. Ndo bastassem, diga-se de passagem, nem a expulsdo dos
jesuitas, em 1759, nem a campanha pombalina de ‘“atualizagdo” dos estudos

escolares, para neutralizarem a orientagdo quinhentista, isto é, dos jesuitas.

No Brasil pré-republicano, reestruturou-se o ensino de um modo mais
conforme as exigéncia culturais e sociais da época. “As linguas modernas, observa

CHAGAS, ocuparam entéo, e pela primeira vez, uma posi¢éo analoga a dos idiomas
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classicos, se bem que ainda fosse muito clara a preferéncia que se votava ao latim.”

Francés, Inglés e Alema&o, figuravam como estudos obrigatérios. O Italiano,
era facultativo. Latim e Grego mantinham-se na linha da obrigatoriedade. Tal
disposicdo perdurou, mais ou menos estavel, até o fim do regime imperial. As
modificagdes se fixaram na carga horaria, melhor dizendo, na reducéo paulatina das

horas destinadas aos estudos dos idiomas.

Em 1870, durante a gestdo ministerial de Paulino de Sousa, excluiu-se o

italiano, que ainda emergia por trés vezes, sempre em carater facultativo.

CHAGAS favorece a visualizagéo dos vai-e-véns em dois quadros sinoticos

dos periodos Imperial e Republicano até 1931.

A orientagdo didatica durante todo este periodo se restringiu a “mengbes
generalizadas para todas as linguas - classicas e modernas. A iniciacdo a
aprendizagem da lingua deveria introduzir gramatica, tema, leitura e tradugdo’,
seguida, no outro ano, por “conversa’, €, no outro, por “apreciacdo dos classicos”’, e

assim sucessivamente.

O agugamento do positivismo que instalou a Republica deu espaco a
fixacdo de certos objetivos e ao estabelecimento de normas gerais para o ensino da

varias matérias. Assim, a reforma Rivadavia (1911), prescrevia:

‘Ao estudo das linguas vivas sera dada feicdo pratica. Os exercicios de
redacdo e os de composigcao versardo sobre estudos cientificos, artisticos e
histéricos, e as dissertacbes sobre temas literarios. No fim do curso,

deverdo (os alunos) estar habilitados a falar e escrever duas linguas



estrangeiras e familiarizados com a evolugéo literaria deles...”

Na reforma Maximiliano (1915), as instrug6es permaneciam as mesmas, em

esséncia;

O estudo de linguas vivas estrangeiras serd exclusivamente pratico, de
modo que o estudante se torne capaz de falar e escrever em francés, inglés

ou alem&o sem vacilar ou recorrer frequientemente ao dicionario.

Comenta CHAGAS, a respeito dos ambiciosos intuitos, que os processos

adotados a época - traducdo, gramatica, leitura e andlise, estavam longe de

propiciar a efetivagéo das intengdes.

A Revolugédo de 1930 ensejou a restauragdo da educagdo escolar,
desoficializada em periodos anteriores. Na nova ordenacao, foi instituido o sistema

obrigatério do regime seriado.

A nova estrutura do ensino pretendia, além de preparar o aluno para seguir
os estudos universitarios, democratizar a escola secundaria, propiciando a
formac&o integral do adolescente, por meio de um “curso fundamental” de cinco

anos.

No que concerne aos conteudos desta formagéo integral, o novo curriculo
projetou-se sobre um eclético equilibrio” entre as ciéncias e as letras, entre o

classico e o moderno, entre o humanismo e a técnica.



QUADRO Il — No Império e na Republica, até 1931:

POR ANQS DE mo
ANOS REFORMAS Linguas Cldssicas Linguas Modernas
Latim | Grego | Total F’;:'- g{;; ‘ii;; l‘z{ct:?;o Total
1855 | Couto Ferraz. ... . 7 3 10 | 3 3 3 {1F 9+1F
1857 | Marqués de Olinda | 7 | 2 | 9| 3 | 4 | 2 | IF |9=1F
1862 | Sousa Ramos..... | 7 2 9 3 4 2 | 2F |9+2F
1870 | Paulino de Sousa| 6 2 8- 4 4 | — | — |8
1876 | Cunha Figueiredo | 3 2 5 2 1| 2F| — |3+2F
1878 | Ledncin de Carvalho | 3 2 5| 2 2 2 | — |6
1881 | Homem de Melo... | 4 2 6 | 2 2 2 1F |6+1F
1890 | Benjamin Constant | 3 2 51 3 30p — |6
1892 | Fernando Lobo....| 3 3 6| 3 B 3 | — |9
1900 | Epitdcio Pessoa... | 3 3 6 ( 3 | 3 3 | — |9
1911 | Rivad4via Correa. | 2 1 3] 3 30p — |6
1915 | C. Maximiliano... | 3 | — 3| 3 30p — |6
1925 | J. L. Alves - Rocha |
Vaz............ 4 | — 4 | 3 30p 1E. |6+1F
1929 | Alteragdodesta.... | 4 | — 4| 3 30p 1F |6+1F
|
(i = Facultativo;. Op = Opgido)
QUADRO Il — Na Repiiblica, antes da Reforma Campos:
POR HORAS SEMANAIS DE ESTUDO
ANOS REFORMAS Linguas Cl4ssicas Linguas Modernas
Latim| Grego | Total F:g;z B g{;; "ﬁ;; Iﬁi-a Total
1890 | Benjamin Constant | 12 8 | 20 | 12 110p | — | 23
1892 | Fernando Lobo...| 15 | 14 | 29 | 16 | 16 15 | — 47
1900 | Epitdcio Pessoa...| 10 8 |18 | 12 |10 | 10 | — 32
1911 | Rivad4dvia Correa. | 10 3 | 13 9 { 100p. | — 19
1915 | C. Maximiliano... | 10 | — | 10 | 10 100p | — 20
1925 | J. L. Alves - Rocha [
7 12 | — |12 | 9 80p- | 2F [174+2F
1929 | Alteragdo desta... | 12 | — 12 9 SIOp 2F [17+2F
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Em decorréncia da nova filosofia, as “linguas estrangeiras modernas’

predominaram sobre o latim, unico idioma antigo mantido no plano de estudos.

Entendem os especialistas da area que a Reforma Francisco Campos é o
marco mais importante da histéria do ensino das linguas no Brasil, pois que
representou a primeira tentativa realmente séria ja empreendida para atualizar o

estudo dos idiomas modernos:

Seguindo a tradigdo que vinha do Império, consideraram-se linguas
obrigatérias o francés e o inglés; aquele, a ser estudado em nove aulas
hebdomadarias (3+3+2+1, da primeira a quarta séries); e este, em oito
horas (3+3+2, da segunda a quarta séries) com um total de dezesseis aulas
por semana. Com terceiro idioma, de estudo facultativo, escolheu-se mais
uma vez o alem&o, com seis horas semanais (3+3, na quarta e quinta
séries) no primeiro ciclo e duas no curso complementar de Medicina,
quando os estudantes o preferissem ao inglés. Certo é, todavia, que esta
terceira lingua nunca se firmou na prética, pois nulo era o nimero de alunos
que a escolhiam no curso fundamental e continuavam a sua aprendizagem
no complementar (CHAGAS, 1963, p. 11)

Portanto, pouco mais de treze por cento do curriculo era ocupado com o
ensino de linguas. Desta parcela, setenta e quatro por cento do tempo era

destinado ao estudo das linguas estrangeiras modernas.

Houve, igualmente, intervencdo na orientacdo didatica. Recomendava-se o
‘metodo direto intuitivo”, ou seja, indicava-se “o ensino de lingua estrangeira na

propria lingua estrangeira”.
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CHAGAS destaca a contribuicdo de CARNEIRO LEAOQ, conhecida antes
mesmo de Reforma de 1931. Este Autor, que se sobressaiu também no campo da
sociologia, da administragcdo escolar e da educacdo comparada, havendo divulgado
com esmero o sistema educacional norte-americano, predicava a revelagdo dos

fatos mais notaveis da civilizagdo de outros povos pelo conhecimento linguistico.

Na Reforma de 1931, ao apregoar o “método direto”, pretendia que o
estudante conseguisse, “com o desembarago correspondente & idade, exprimir o
pensamento oralmente ou por escrito, diretamente na lingua estrangeira, sem a

mediag&o da lingua materna”.

A estratégia, ainda descrita por CHAGAS, incluia, nos dois primeiros anos,
exercicios “para habituar o estudante ao sistema fonético estrangeiro e para a
formagéo do vocabulario relativo ao seu ambiente”, com algum “conhecimento de
morfologia por meio do emprego sintatico”. Na sequéncia, a aprendizagem apoiava-
se nas leituras e interpretagéo da literatura do século XX, depois dos séculos XVIII e
XIX. Aqui, permitia-se o uso moderado do dicionario e recorria-se a gramatica, cujas
regras eram aprendidas “indutivamente, sem formalismo e apds o conhecimento

prético, rigoroso e seguro dos fatos (CHAGAS, 1963, p. 111).

No entender do mesmo CHAGAS, dois fatores principais impediram que as
instrugbes de 1931 se concretizassem: o tempo, ainda exiguo, reservado aos
idiomas modernos, de um lado, e, de outro, a caréncia absoluta de professores com
formag&o linglistica e pedagdgica que ensejasse 0 cumprimento de programa téo

avancgado.
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CHAGAS entende que o avanco do discurso teve sua validade. Em
especial, distingue a experiéncia do Colégio D. Pedro I, no Rio de Janeiro, a qual,

para ele, ndo encontrou continuadores em nenhum tempo de |4 para ca.

Da experiéncia do Colégio D. Pedro Il, CHAGAS destaca algumas

instrugdes:

* 0 ensino deveria ser eminentemente pratico:

*+ 0 ensino deveria ser ministrado em sua proépria lingua;

*+ 0 sentido das palavras deveria ser transmitido ndo pela tradugdo mas pela
ligagdo direta do objeto a sua express&o completa e inteligivel;

* deveriam ser usados recursos como quadros e objetos que provocassem
o dialogo;

* a lingua a ensinar deveria corresponder a sua manifestacdo atual,
corrente;

* 0 recurso ao portugués dar-se-ia em carater de excecao;

+ a aprendizagem seria submetida a sequéncia “ouvir, falar, ler e escrever”;
+ a pronuncia deveria ser treinada pelo estudo sistematico dos sons mais
dificeis e ndo pela simples imitagéo;

*+ as nocOes gramaticais deveriam derivar da propria observacdo dos
discentes e nunca apresentadas sob forma tedrica ou abstrata de regras;

* autores e outros impressos - jornais, revistas, almanaques - redigidos em
boa linguagem constituiriam os textos auxiliares no processo de
aprendizagem, além do que serviriam para oportunizar o conhecimento de
novos assuntos:

* traducdo e redacdo comporiam a prova escrita, permitida a consulta a
dicionario e a prova oral abrangeria leitura e tradugdo de um trecho,
comentario sobre o autor respectivo, além de outras questées de natureza

gramatical, todo o dialogo realizado na lingua estrangeira (CHAGAS, 19683,
p. 112-3).
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E no bojo desta mesma reforma que se cogita, pela primeira vez, no preparo

sistematico do professor secundario:

‘a formagéo dos adolescentes, de uma sélida cultura geral, marcada pelo
cultivo a um tempo das humanidades antigas e duas humanidades
modernas e, bem assim, de neles acentuar e elevar a consciéncia patriética
e a consciéncia humanistica” (CHAGAS, 1963, p. 115)

Como era de se supor, ndo houve alteragdo na orientagdo dos estudos
linglisticos, mas sim e a sua valorizagdo em funcdo da finalidade da escola

secundaria acima referida e evidenciada pelos detalhes que seguem:

No ginésio incluiram-se, como disciplinas obrigatérias, o latim o francés e o
inglés (as duas primeiras com quatro e a Ultima com trés anos de
aprendizado) e, no colégio, o francés, o inglés e o espanhol (este com um e
aquele com dois anos), afora o latim e o grego (ambos com trés anos) no
curso classico. Também os horérios foram sensivelmente ampliados,
figurando o latim com oito horas semanais (no primeiro ciclo), o francés com

treze, o inglés com doze e o espanhol com duas (CHAGAS, 1963, p. 116).

Maior tempo, pois, 19,6% de conteudo de idiomas com relagcdo a todo o
curriculo, e 15,2% se consideradas apenas as linguas modernas, e uma orientacéo
didatica mais “cientifica”. Neste momento, sobressai-se a obra “O ensino Cientifico

das Linguas Modernas”, de MARIA JUNQUEIRA SCHMIDT, publicada em 1935.

Das instrugdes de 1943, CHAGAS destaca, em seu resumo:

+ objetivos instrumentais (ler, escrever, compreender o idioma oral e falar);



+ objetivos educativos (formagdo de mentalidade, desenvolvimento de
habitos de observacao e reflexdo);
¢+ e objetivos culturais (conhecimento da civilizagdo estrangeira e

capacidade de compreender as tradi¢gdes de outros povos).

Os objetivos curriculares seriam alcangados pela execugdo de normas

pedagodgicas, que incluiriam orientagdes, tais como:

+ escolha de introdugdo de vocabulario de acordo com o critério de
frequéncia;

+ preliminar de fonética; vocabulario associado diretamente com material
disponivel em sala de aula;

+ uso de séries de sindnimos, definicdes derivacdo,... até leitura intensiva,
extensiva e suplementar;

+ exercicios de repeticdo inteligente, por meio de cdpia, ditado, jogos de
vocabulario;

+ composicdes orais e escritas, conversagdo convencional, conversacdo
normal, conto, recitagdo, redagdes, reproducdes de trechos literarios,
cartas, descrigdes, narracdes;

+ outros trabalhos escritos que propiciassem a sistematizacdo dos

fendmenos gramaticais.

Em todo caso, a matéria gramatical, “limitada aos casos usuais”, seria

estudada de modo ocasional, em principio e, posteriormente, de modo sistematico.
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CHAGAS considera que a Reforma Capanema instituiu 0 que de mais
avangado havia na época. Todavia, em vinte anos de vigéncia, o instituido ndo

chegou a concretizagéo plena, pois

no conjunto,... venceram ainda uma vez a rotina e a improvisaco,
expressas no sonolento “leia-e-traduza” diante do qual a lei se fez letra
morta e vos se mostraram esforcos dos reformadores (CHAGAS, 1963, p.
10)

Em 1961, os brasileiros encerraram o ano com uma nova mudanca escolar,
patrocinada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional, Lei 4024, de 20
de dezembro. Este ato descentralizou as decisdes atinentes ao curriculo do ensino
primario e médio, indicando parametros quantitativos para a construgcdo curricular.
Entre estes parametros, definia-se a duragdo do ano escolar, 0 numero de
disciplinas nas diferentes séries, e se atribuia, a cada sistema, a prerrogativa do

desenho definitivo de sua proposta curricular.

Da Lei da alforria educacional até a Reforma de 1971, foram dez anos de
autonomia e oportunidade. Uma década, portanto, de oportunidade concedida para
os sistemas criarem e diversificarem programas de acordo com as necessidades,
com o entendimento e a competéncia das regides brasileiras, ou melhor, dos

Estados e das instituicdes escolares.

Mal aproveitada a oportunidade pelos sistemas, houve por bem o Governo
Militar que se instalara em 1964 e ja havia promulgado uma reforma universitaria em

1968, solicitar a entdo “intelligensia pedagdgica” brasileira, um programa de
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compatibilizagdo com a doutrina educacional j& introduzida pela Lei 5540/68.

Integrantes da Reforma Universitaria e outros componentes da cupula
escolar, especialmente designados, formaram um Grupo de Trabalho que, em
tempo ‘record” apresentaram uma proposta em forma de anteprojeto de lei que
expandia e atualizava as orientagdes legais ent&o em vigor. Mantinha-se a idéia de
autonomia do sistema e fomentava-se uma implantacdo de mudancas de acordo

Com um esquema mais racional.

O desacerto maior, conforme a produgao critica que se projetou sobre a Lei
5691/71, de 11 de agosto, centrou-se no aspecto da formagéo profissional

obrigatéria e/ou preferente, em detrimento de uma formacgéo cultural basica mais

sélida.

A posigéo das linguas estrangeiras modernas na Lei 5692/71, entretanto,

ficou mais explicitada.

Ao se referir & ordenagdo do curriculo em séries anuais, areas de estudo ou
atividades, a Lei facultava a inclusdo de opg¢des que atendessem as diferencas
individuais dos alunos, dando margem a discussdo que ocorreu sobre as

oportunidades de aprofundar o ensino de idiomas.

A Lei admitiu, ainda, a organizagdo das classes integradas por alunos de
diferentes séries mas de equivalentes niveis de adiantamento, para o ensino de
linguas estrangeiras, entre outras atividades (Art. 63 da Lei 5692/71, encampada

pela Lei 7044/82).
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Na pratica, os sistemas oficiais de ensino propiciaram oferta obrigatéria de
Lingua Estrangeira onde os Pareceres do Conselho Federal de Educacdo haviam

pré-determinado, ou seja, no contexto curricular do Ensino de 2° grau.

Entenderam, os sistemas estaduais, que a L2 estaria necessariamente

direcionada a objetivos particularizados em cada oferta.

Assim, no Estado do Parana, por exemplo, a posicdo do Conselho Estadual
de Educagdo, repetidamente enunciada em todas as deliberagdes que
estabeleceram os curriculos minimos do Ensino de 2° grau, e jamais contestada,

firmou o seguinte entendimento:

Lingua Estrangeira Moderna

Concepgéo

A Lingua Estrangeira Modera no Curriculo do Ensino do 2° Grau contribui para
formar o cidaddo consciente, critico e agente transformador de sua realidade. Ao
contrario da pratica tradicional, que privilegiava a norma gramatical e ndo o uso
efetivo da lingua, prop8e-se um ensino que concentre seus objetivos, atencdo e
atividade na dimenséo sécio-cultural da comunicagdo; um ensino que organize as
experiéncias de aprender, em termos de atividade de interacdo de real interesse
do aluno, para que ele se capacite a utilizar a lingua-alvo para realizar acées
auténticas e/ou verossimeis.

Sendo a lingua um veiculo que permeia todas as atividades do ser humano, o seu
ensino deve enfatizar o aspecto da interdisciplinaridade. O ensino da Lingua
Estrangeira Modema n&o tem objetivo apenas em si mesmo, mas adquire
relevéancia, a partir do momento em que ela funciona como um dos elementos da
integragcdo das vérias disciplinas. Além disso, a Lingua Estrangeira Modemna
possibilita ao aluno tomar consciéncia, contrastivamente, do funcionamento de sua
lingua materna.

Como se trata de proposta para escola secundéria, a leitura seré privilegiada, mas
as demais habilidades lingiisticas ndo devem ser negligenciadas. Dentro das
condigbes de ensino em que o professor se insere, a leitura é, sem duvida, o
veiculo mais eficaz para a aquisicdo de conhecimentos de diferentes culturas e de
assuntos diversos. “Ler e compreender uma lingua estrangeira pode vir a ser um
instrumento de ascens&o social, de acesso & tecnologia e de abertura para o
mundo.” (Proposta Curricular de Lingua Estrangeira Moderna - Inglés - 2° Grau -
CENP, p. 15).



42

Sendo a leitura uma situagdo de comunicagdo - interacdo alunos/texto,
alunos/professor e texto/professor, abre caminho ao professor/aluno para chegar a
discussdo, a reflexdo e posicionamento diante dos fatos. E, segundo
WIDDOWSON, o professor serd o mediador entre autor do texto e o aluno no
processo de compreenséo da leitura.

O processo de criagdo do saber vincula-se a um tratamento metodolégico
especifico, em que a competéncia comunicativa sobrepde-se a competéncia
lingiiistica, sem anula-la.

A competéncia comunicativa, conforme HUBBARD, é a competéncia lingiiistica
mais o entendimento do uso apropriado da linguagem em seus varios contextos.
Em outras palavras, da aprendizagem de uma Lingua Estrangeira pretende-se que
0 aluno ndo apenas manipule estruturas e tenha dominio formal da lingua
(competéncia lingdistica), mas que faga uso apropriado e significativo da
linguagem em seus vérios contextos, interagindo com outros alunos (competéncia
comunicativa). A abordagem comunicativa centra-se em fungbes da linguagem,
extraidas de contextos culturalmente significativos e reais mais amplos: os tépicos
e os femas.

Observe-se que este “discurso” permaneceu constando das ltimas
Deliberacdes de 1994 e 1995, constituindo a fala verdadeira, porque oficial, a fala

em vigor.

E, para uma averiguacéo mais refinada da vontade expressa naquelas falas,
cabe a analise de um dado complementar: o espaco curricular reservado ao

desenvolvimento de tdo complexos objetivos.

De modo auxiliar, recorremos a montagem do Quadro que segue,
recompondo a configuragéo horaria dos curriculos de Técnico em Administragdo,
Técnico em Secretariado e Auxiliar de Enfermagem, todos com duragdo de 4

(quatro) anos.

Nele pode-se observar que os cursos referidos possuem cargas horarias

totais distintas, variando de 3.071 a 3.542. Igualmente distinta é a carga horaria de
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m cada Curso, embora a carga horaria semanal seja diferenciada. A alocacéo
L, também se distribui de modo arbitrario: ora ela integra a 22 série, ora ela é

tada na 32 série, ou, como no caso do Secretariado, ela é trabalhada nas 22 e 32
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Ora, considerando que o peso curricular do ensino da Lingua Estrangeira
varia no contexto de cada Curso, permanecendo idéntico, no entanto, o discurso de
seus objetivos, alids uma fala de teor generalizante, fica ratificada a hipétese de
limitag&o instrumental da L, nas contingéncias particulares das formagdes de Il grau

no contexto apreciado.

No confronto entre o discurso da regulamentagéo da L, nos curriculos e as
exigéncias organizacionais decorrentes que nao se concretizam, da forca a um juizo
de inconsisténcia dessas normas. Parece faltar, de um modo geral, aos

legisladores, uma percepc¢ao mais qualificada da complexidade do ensino da L..

A questdo adquire teor de maior gravidade ac se considerar que a
intervencdo normativa de um Conselho Estadual de Educag&o pode subtrair,
sistematicamente, a autonomia dos estabelecimentos de ensino, os quais, a rigor,

deveriam definir o seu Projeto Pedagdgico em sua plenitude.

Algumas contribuigbes de especialistas tipicos (professores de Lingua
Inglesa), aqui selecionadas, servem a contra-argumentagdo daquelas Ementas
oficiais que se aplicam a L, - Inglés no ambito dos curriculos paranaenses do ensino

de 2° grau.

Se ndo, vejamos.

EMENTA:
As fungbes comunicativas: ler, ouvir, falar, escrever. A competéncia

lingiiistica na lingua-alvo. Manipulacdo de estruturas basicas: dominio
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formal e significativo da linguagem em vérios contextos. O
desenvolvimento das habilidades lingliisticas através da realizacdo de
temas, topicos e fungdes do léxico e das nogdes gramaticais da lingua
estrangeira.

(Caput das Deliberagdes do CEE/Pr)

Segundo RAMOS, a leitura é uma atividade complexa, enquanto constitui
um processo interativo, cognitivo, fazendo do leitor um elementos ativo e seletivo. O
processo interativo da leitura opera em ascendente e descendente, direcGes que
englobam desde as massas gréaficas até o texto como um todo. Assim, o leitor ndo
sO processa as caracteristicas explicitas do texto, mas também faz uso de um
conhecimento prévio. Este conhecimento prévio integra o conhecimento lingiistico,

pragmatico, cultural ou “esquemas” (RAMOS, 1988, p. 11-15).

Uma outra implicacéo pode ser relacionada com a leitura, a qual, entendida
em bons termos, faz do texto algo maior do que uma unidade formal com significado
em si. A leitura, em sua complexidade, transforma o texto em uma unidade funcional

onde o leitor negocia o significado.

RAMOS acrescenta, na descoberta da complexidade da leitura em parceria
com a L, o fator observado por ESKEY (1986), segundo o qual, o “gap” linguistico,
cultural, pragmatico interfere na efetividade do desenvolvimento da leitura. E afirma,

na sequéncia, que o aluno brasileiro possui uma defasagem linglistica acentuada.

Aqui, pois, nos permitimos questionar: a que “leitura” a “Ementa das 74
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horas”, aprovada pelo CEE/Pr, estara se referindo ou poderia viabilizar?

Ora, até agora observamos e analisamos apenas alguns dados do contorno
de uma oferta local. E, com ndo pouca frustragdo, inferimos que as normas
curriculares estédo desconectadas da prdpria evolugdo da L, - Inglés, em seu

discurso linguistico aplicado.

Constatamos, entdo que, na pratica, o quadro é de especial dificuldade. Se
na teoria pedagogica, vencemos as tendéncias do final do século passado e
primeiras décadas do presente - incluindo Lingua Estrangeira Moderna nos
curriculos da escola regular, emancipando as linguas estrangeiras modernas da
comparacdo com as classicas e revendo os métodos de ensino, além de termos
avangado, nas Ultimas décadas, no uso de tecnologias e abordagens
metodoldgicas, observamos que no plano das realizagbes, as conquistas estdo

distantes do concebido.

A margem da escola emparedada e engessada, a sociedade brasileira,

apesar de tudo, como observa ALMEIDA FILHO (1993),

reconhece o valor formativo da experiéncia de aprender outras linguas na
escola. Reconhece esse bem cultural ao garantir de alguma forma a
presenca da disciplina Lingua Estrangeira no curriculo e mesmo quando
duvida da eficacia do ensino escolar e leva seus filhos a si mesma para

aprender linguas em escolas e institutos particulares de idiomas (p. 7).

Assim, em contraponto ao interesse da sociedade, governantes e

administradores tomam decisdes inécuas, fazendo pouco do valor potencial de uma
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vivencia educacional em outras linguas, frisa 0 mesmo autor. E, acreditamos, n&o

ha como deixar de endossar esta constatacéo.

Além da presenga da Lingua Estrangeira no curriculo, é preciso refletir
sobre a condigéo metodolégica da L, em seu sentido mais estrito. Vale observar,
preliminarmente, que a insipiéncia da primeira (presenca fragil) reforca e é
reforcada pela fragmentagdo da segunda questdo (como trabalhar e com que

objetivos).

ALMEIDA FILHO (1993) faz uma série de anotagdes sobre a condigdo
insuficiente do ensino de lingua ao tentar demonstrar a efetividade de uma andlise
que privilegia as dimensGes comunicativas no ensino de linguas. Da série de
implicagdes conceituais destacaremos algumas de maior peso para o presente

estudo.

Primeiramente, o Autor faz mengdo ao estudo de BOSI (1992), que
lamentava, de um lado, a exclus&o do ensino de Francés da escola em
consequéncia da predominancia econdmica norte-americana neste século. De

outro, denunciava “o que havia sobrado do ensino das linguas”:

técnicas pragmaticas de dominio de conversagdo basica, Ensino
Programado mediante esquemas behavioristas, supressdo dos estudos de
literatura e cultura, a tecnocratica postura de ensinar lingua pela lingua, a
fraqueza do vocabulario culto e a falta de Ieitura dos grandes autores que

se expressaram no idioma-alvo (ALMEIDA FILHO, p. 7).

O cenario da “eroséo”, apontado por ALMEIDA FILHO, foi patrocinado por

fatores que o autor bem detectou:
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N&o por coincidéncia, a area de estudo e pesquisa sobre ensino-
aprendizagem de linguas, comumente compreendida hoje como sub-area de
Linguistica aplicada mas tradicionalmente contida no ambito das Letras, tem
sido, nos grandes centros universitario brasileiros uma das mais protegidas
das mudangas de paradigmas de investigagdo e uma das mais tardias nas
ciéncias humanas em se realinhar epistemologicamente com a pesquisa

experimental empirica em contextos nacionais (p. 8).

Trata-se de uma “visdo retrégrada” das Faculdades de Filosofia e Estudos

da Linguagem em particular.

A ‘estrangeirilizagdo” das linguas constitui outro fator causador de
insuficiéncia do quadro do ensino formal das linguas nas escolas, e tal meta implica

em aprender a complexidade do processo de “ensinar’ e do “aprender”.

Diz ALMEIDA FILHO que a aprendizagem formal escolar de uma lingua
‘gue apenas comega estrangeira para se constituir gradualmente na experiéncia
pessoal, rica, e educacionalmente compensadora”, pode ser apreendida em duas
modalidades de entendimento: uma que se apresenta como o aprender consciente,
monitorado, normatizado, formalizado, tipico da escola enquanto instancia de
controle do saber; outra, de sentido inverso, representa a aquisicdo subconsciente
do aprendiz que se envolve em situagdes reais de construgéo de significagcdes na

interac&o com outros interlocutores nessa lingua (p. 12).

O fluxo bilateral pode ensejar auséncia de sintonia, provocando “problemas,
resisténcias, dificuldades, fracasso e desénimo no ensino e na aprendizagem” em
relacéo a L.. Ou seja, sempre que haja desencontro entre a “cultura de aprender” a

que se prende um aluno ao abordar uma lingua estrangeira e a abordagem



especifica docente pouco de sucesso, ou nada, pode ser prometido.

O desencontro é quase sempre uma fatalidade, pois as forcas discursivas
entre interlocutores n&o s&o monoliticas nas configuragées complexas, mas sim
multiniveladas e recombinadas por fatores diversos pelo que formam uma assimetria
na comunicacéo que deve ser trabalhada, explorada, ao invés de neutralizada ou

mistificada.

O modelo pedagdgico precisa absorver a relagio pedagdgica da classe de

L, em suas definicbes essenciais:

Ensinar uma LE implica uma visdo condensada e frequentemente
contraditoria (uma imagem composta) de homem, da linguagem, da
formagéo do ser humano crescente humanizado, de ensinar e aprender
outra lingua, emoldurada por afetividades especificas do professor com

relag&o ao ensino, aos alunos, a lingua-alvo (ALMEIDA FILHO, p. 15)

Por outro lado,

Aprender uma LE abrange, igualmente, configuragdes especificas de
afetividade, (motivagbes, capacidade de risco, grau de ansiedade, pressdo
do grupo) com relagdo a essa lingua-alvo que se deseja efou necessita
aprender. Os interesses, e até mesmo ocasionais fantasias pessoais, vao
ser atendidos ou frustrados ao longo do processo ensino-aprendizagem.
Dessas configuragdes de afetividade podem surgir motivagéo ou resisténcia
em variados matizes (ALMEIDA FILHO, p. 17).

ALMEIDA FILHO reune suas observagbes, enfeixando-as sob o titulo de
“‘abordagem de ensinar’, em um “modelo ampliado da operagéo global do ensino de

linguas”, representado na figura que inserida a seguir:
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Mesmo que se utilize um esquema comum de abordagem pedagogica, é
imprescindivel considerar que as dificuldades do ensino de L, séo especificas,

porque € singular o significado de aprender uma outra lingua.

Aprender uma lingua estrangeira constitui uma experiéncia intensa, magica,
diz ALMEIDA FILHO, sempre que se caracterizar como um processo de aprender

significativamente (o grifo € nosso).

Longe dessa virtualidade de magia e a despeito do empenho de
especialistas, o ensino de L, na escola brasileira “tem se caracterizado pela
auséncia de diretrizes estaveis e seguras que pudessem facilitar a atuagdo dos

professores” (ALMEIDA FILHO, p. 57).

Além disso, inexiste uma politica cultural aplicada ao ensino de linguas, e,
como vimos, a legislacdo do ensino acrescenta dificuldades & interpretacdo e

construgéo de um melhor modelo pedagdgico.

Seria injustica, entretanto, desconsiderar o compromisso e o esforco dos
professores em sala de aula que tentam conciliar as estruturas vencidas com a
atualizacdo encenada pelos que tém o privilégio de poder pesquisar e que

pertencem ao circuito dos superiores formados.

Toda sorte de problemas se |lhes cai sobre suas cabecas - selecdo de
conteudos, de experiéncias, avaliagdo..., somando-se a estes a propria selecéo e
utilizagéo dos materiais que déo forma concreta aos planos de ensinar - aprender, e

ao método por ventura adotado.
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O balango da ultima década, em todo caso, revela que ha razoavel

mobilizagao reflexiva no que se aplica ao ensino de linguas.

A literatura disponivel sobre o ensino da Lingua Inglesa como L, no Brasil
esta relativamente canalizada pelos panfletos, jornais e periédicos das associacgbes
locais de professores de inglés. O acesso a edigbes estrangeiras fica reservado aos
Departamentos nas Universidades e aos Centros ou Institutos de Inglés. Tais
edicdes sa@o patrocinadas por entidades que solicitam os servicos de autores
altamente qualificados dentro das especializagdes que compdem as ciéncias da

lingua.

Uma iniciativa tomada pela Associacdo Brasileira dos Professores
Universitarios de Inglés - a ABRAPUI, e que se constitui em elo de ligacdo entre as

correntes linglisticas local e de além-mar, é a dos Anais dos Seminarios de julho.

Esses Seminarios tém tido lugar em cidades diferentes, a cada ano, desde
1978. Institucionalizou-se, por meio deles, o encontro de especialistas
subvencionado por érgéos culturais ingleses e americanos. Contudo, o esforgo dos
professores pesquisadores precisa compensar a auséncia corriqueira da falta de
estimulos politicos. De um modo geral, os participantes custeiam suas proprias

despesas.

A ABRAPUI, ja nos primeiros dois anos de seu funcionamento, subdividia-se
em dois foruns: o ENPULI - Encontro Nacional de Professores Universtarios de
Lingua Inglesa, e o SENAPULI, Seminario Nacional de Professores Universitarios

de Literatura Inglesa. O desdobramento de emprenho n&o impediu, no entanto, o



intercambio de tdpicos entre um e outro. Tem-se a impresséo de que as areas de
concentragcao foram, de certa forma, resguardadas, alcancando um efeito de

praticidade.

Assim, o SENAPULI tem lugar em janeiro, e o ENPULI em julho, seguindo

ambos as linhas de organizagéo estabelecidas pela ABRAPUI.

Foi, igualmente, esta associagdo que incentivou as associagtes estaduais,
cujos lideres s&o gerados pelos meios académicos, sendo os do Parana, do Rio
Grande do Sul, Distrito Federal, Sdo Paulo e Santo Catarina atuantes

pesquisadores.

A promogdo de trabalhos de pesquisa conjunta abrange desde
necessidades demonstraveis entre alunos de primeiro e segundo graus em escolas
publicas até a formac&o de professores com licenciatura plena, de tradutores e
intérpretes simultaneos até a formagéo de secretarios para direcdes, ou secretérios

executivos.

Na histéria da existéncia da ABRAPUI sobressai-se o desenvolvimento de
um trabalho de coordenagéo de projetos de alguns professores de Escolas Técnicas
Federais que desejavam acesso a informagbes cientificas e técnicas. A sua

importancia justifica a inclusdo de um sucinto destaque.

Iniciou-se 0 movimento na segunda metade dos anos 70, com a elaboracéo

de um projeto diagnostico para viabilizagdo do Projeto Brasileiro para o Ensino de



Inglés para fins especificos, ESP (English for Specific Purposes).

Até 1980, vinte e trés Universidades Federais estavam engajadas no
Projeto. O empenho da Professora Maria Antonieta A. Celani em acionar ESP nas
IES (Projeto Nacional do Ensino de Inglés Instrumental em Universidades
Brasileiras), em 1977, com a participacdo extra-oficial das ETF, levou a pesquisa
conjunta, podendo ser entdo efetivada uma espécie de fus&o, ou cooperacéo
informal, durante a coordenacéo da Dra. Celani, entre 1987 e 1992, desse projeto
conjunto. “O espirito do projeto concede aos participantes representar os seus
papéis ativamente e desenvolver o seu potencial” (Cf Leila Barbara. Tribute to

Antonieta Celani).

O ESP representa, no Brasil, um novo enfoque de ensinar inglés, indo ao
encontro das necessidades dos estudantes universitarios: ler em inglés para fins
académicos. As exigéncias imediatas voltavam-se para uma metodologia ainda
desconhecida, que, portanto, deveria ser pesquisada. Como requisito primeiro,
impunha-se, naturalmente, o comprometimento dos participantes no
desenvolvimento do projeto. O planejamento e a implementagio do projeto eram
relatados e divulgados entre as universidades inscritas e os professores das ETF.
Como elemento constitutivo, a pesquisa igualmente demandava aplicacdo e
intercdmbio, seja tratando-se de dados levantados em experiéncias, seja referindo-
se a selecdo de material e abordagem. Os problemas de sala de aula, concebidos
no esquema ESP, foram minimizados em numero, devido &s discussdes
desmistificantes. Os objetivos deste projeto praticamente foram transferidos para os

professores pouco habituados a pesquisas na area de linguas.



Do empreendimento, emergiu uma consciéncia basica sobre a necessidade
dos professores se engajarem em algo novo onde ainda faltavam todas as
respostas, desde questdes pedagdgico-didaticas até a selecéo dos textos, e, vendo-
se, todos, em situacdo igualitaria, mas com amplas perspectivas de uma atividade

centrada no aprendizado geral.

A convergéncia para a leitura de textos num programa ESP aponta
problemas ou dificuldades quando a lingua nativa intervém na interpretacdo de
significados, enquanto a fundamentagao de L, basico ainda ndo ocorreu. Muitas
outras questdes ficam pendentes: quais os conteudos necessarios e em que nivel
de linguagem pode ser estabelecida a compreensao? Isso ocorre efetivamente ou
ha bloqueios frente a L,? Quando se trata de falta de motivacdo e propodsito, ou

ainda falta de experiéncia em leitura e reflexdo, do aluno na sua lingua nativa?

Outros exemplos de iniciativas de reformulagdo do ensino de L, - Inglés
poderiam ser arroladas. O grande numero de professores que vém se
aperfeicoando na América do Norte e na Inglaterra, bem como a acédo de
Fundacdes estrangeiras como a FULLBRIGHT (EUA) e agéncias como o Conselho
Britanico, sediados em Brasilia, S8o Paulo e Rio de Janeiro, tém servido de alento a

producado cientifica sobre o tema.

Ao recapitularmos as énfases do discurso metodoldgico pedagdgico nas
ultimas quatro décadas, encontramos a sintese apresentada por ALMEIDA FILHO

(1993), cujos termos aqui resumimos.

Nos anos 1960/70, busca-se o melhor método, as melhores técnicas e os
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mais eficientes recursos para ensinar idiomas em ambientes formais (sala de aula,
laboratorios de linguas). Na década de 80, a figura de “aprendiz’ ganhou
importancia e prioridade de tratamento. Na presente década, consolida-se o
interesse na descrigao e interpretacdo de “como se ensina” e “como se aprende nas
salas de aula” e se afirmam os metodos comunicativos de ensino de linguas

(ALMEIDA FILHO, 1993, p. 35).

Porém, lembremos, o “avango” acima retratado é fragmentado e
desconectado dos outros discursos que compdem obrigatoriamente a
fundamentagdo da agdo pedagogica escolar, ndo esta sujeito a uma avaliagdo
sistematica e, finalmente, realiza-se em uma “estratosfera” que n&o atinge o
professor normal ou mesmo, a formacé&o inicial dos professores de linguas. Apenas
0s Programas de Poés-Graduacdo abrigam, com regularidade, os projetos de
pesquisa, a discussio necessaria. Entretanto, devemos também ressaltar, tal se da
entre poucos. A discussdo n&o se universaliza, 0 acesso ao acervo teorizado é

acidental.



2.4 SOBRE A ORGANIZAGAO DO SISTEMA DE FORMAGAO DO PROFESSOR
DE LINGUA INGLESA (O MODELO EDUCACIONAL)

O modelo educacional de organizagéo da formagédo do professor de Lingua
Inglesa obedece, em principio, ao perfil institucional projetado para este

profissional. Deste modo, assim sera a propaganda da licenciatura em Letras.

Os “Guias do Estudante” divulgados no Brasil anunciam a area de Letras,

Nno ensino superior, como 0 espago que proporciona o estudo de linguas e suas

respectivas literaturas.

Segundo ementa genérica vulgarizada,

... 0 profissional de Letras estuda, pesquisa e ensina lingua portuguesa e
estrangeiras, assim como a literatura e a cultura de diferentes paises. Em
geral, especializa-se no ensino de uma lingua estrangeira moderna, como
inglés, francés e aleméo, ou de uma lingua morta, como latim e grego. Para
poder lecionar, ele tem de fazer o curso de Licenciatura. Como professor,
planeja e ministra aulas de 1° e 2° graus, estuda o programa a ser
desenvolvido com os alunos, define a metodologia de trabalho, corrige
provas e mantém a secretaria da escola informada sobre a situagado dos
estudantes. Nesta funcao, ele ajuda a desenvolver a capacidade de analise,
de comunicag@o e de expressao, 0 senso critico e a atividade do aluno. O
bacharel em letras esta habilitado a pesquisar a lingua de sua opgéo. Ele
também pode trabalhar com revisdo de textos, em tradugdo ou ser
escrevente especializado, intérprete ou secretario bilingle (Guia do
Estudante, Editora Abril, 1995).



A carreira profissional que se projeta para o egresso de Letras formado no
contexto do ensino superior brasileiro se desdobra, conforme a ementa, em ensino,

pesquisa e tradugao.

Quanto ao mercado de trabalho para o licenciado em Letras, a
preponderancia da oferta de emprego esta definitivamente relacionada as

atividades de ensino em escolas publicas e particulares de 1° e 2° graus.

A tendéncia deste mercado de trabalho acrescenta-se a procura de
professores de linguas estrangeiras para atividades junto as empresas em Sseus
programas de desenvolvimento de seus recursos humanos. Neste setor, da-se
conta de que a Lingua Inglesa € a mais procurada, seguida do Alemao, Japonés e

Espanhol (Guia do Estudante, 1995, p. 96).

Mantém-se, também, a tendéncia de expansdo das Escolas de Linguas,

espago ocupado principalmente pelo Inglés, seguido com menos impacto, pelo

Francés, Alemao, Italiano e Espanhol.

Muito embora o inventario de ocupacdes possiveis do egresso de Letras
comporte outras anotagfes, este trabalho se centra sobre a formagéo do professor

de L, para o ensino de 1° e 2° graus.

O marco mais importante da organizacdo da formacdo de professores se
situa na década de 30. Primeiramente, cabe considerar a criacdo da Faculdade de
Educacao, Filosofia e Letras, junto & Universidade do Distrito Federal, UDF, sob a
lideranga de Anisio Teixeira, em 1935. Dois anos mais tarde, Gustavo Capanema

retoma a proposta de Francisco Campos (de 1931, e jamais concretizada) e
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desmantela a Universidade do Distrito Federal para constituir a Universidade do

Brasil.

Neste novo espago institucional, instala-se a Faculdade Nacional de
Filosofia - FNFi, cuja organizagdo padréo serviria & equiparacdo de todas as

instituicbes do género.

Entre as finalidades previstas no Decreto-Lei 1.190/39, destacam-se os

postulados:

a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio de altas atividades
culturais de ordem desinteressada ou técnica;

b) preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e normal:

c) realizar pesquisas nos varios dominios da cultura, que constituam objeto

de seu ensino.

Nesse momento, Letras se afirma como uma das quatro secbes FNFi, ao
lado da Filosofia, das Ciéncias e da Pedagogia. O esquema do curso, distribuido
em Letras Classicas, Letras Neo-Latinas e Letras Anglo-Germanicas, era amplo e

abrangente. (CHAGAS, 1982, p. 51)

O quadro da formagéo de professores ndo foi modificado até 1962, embora
o provimento de docentes diplomados imposto em 1943, sugerisse uma intervencéo
estratégica especifica. Em todo caso, ndo deve ser omitido que a primeira
experiéncia de “polivaléncia” com habilitagdes especificas, ocorrida em 1962, deu-

se justamente na area de Letras, cujo curso foi unificado por uma base comum,
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reunindo as antigas Licenciaturas em Linguas Classicas, Letras Neo-Latinas e
Letras Anglo-Germanicas. O professor em formagéo passou a ser capacitado para o
exercicio docente de um ou dois idiomas de cada vez, com o0s correspondentes

estudos literarios. (CHAGAS, 1982, p. 65)

O Parecer que corresponde a tal orientagéo ainda esta em vigor. Prevé uma
duracdo de 4 anos, para a Licenciatura plena, e o cumprimento de uma carga
horéria de 2.700 horas aula. Os conteudos do Curriculo minimo assim se

distribuem:

LICENCIATURA EM LETRAS

1- Lingua Portuguesa; 2- Literatura Portuguesa; 3- Literatura Brasileira; 4-
Lingua Latina; 5- Linguistica; 6/8- Trés matérias escolhidas dentre as
seguintes:

a) - Cultura Brasileira; b) - Teoria da Literatura; c) - uma Lingua Estrangeira
Moderna; d) Literatura correspondente a lingua escolhida na forma da letra
anterior; e) - Literatura Latina; f) - Filosofia Romantica; g) - Lingua Grega; h)
- Literatura Grega.

A escolha das matérias constantes das letras ¢ e g do item 6/8, imposta
obrigatoriedade das matérias constantes nas letras d e h do mesmo item,
respectivamente. No caso de ser Inglés ou Espanhol a lingua escolhida, na
forma da letra ¢, a matéria correspondente a letra d abrange
respectivamente as literaturas inglesa, norte-americana ou as literaturas
espanhola e hispanho-americanas.

O diploma de cada curso habilitara em:

a) - Portugués e Literatura da Lingua Portuguesa e

b) - mais uma Lingua Estrangeira com a respectiva Literatura, a escolha do
aluno, dentro das possibilidades de estudo oferecidas pelo estabelecimento.

O diploma s6 podera inclui a Lingua Latina quando houver sido estudada a
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respectiva Literatura.

Duracao: - 4 (quatro) anos para efeito do enquadramento no Servigo
Publico.

Tempo uatil: - 2700 horas-aula.

Limite minimo: - 338 horas-aula.

Termo médio: 675 horas-aula.

Limite maximo: - 772 horas-aula.

(Parecer 283/62 do C.F.E. publ. em Doc. 10, pags. 80 a 84; Projeto de
Resoluc&o publicado em Doc. 10, pags. 84 e 85).

Em 1985, a Portaria Ministerial n® 159, organizou o quadro geral da duragao

dos cursos superiores, ratificando a posi¢éo do Curso de Licenciatura de Letras.



QUADRO V — DURACAO DOS CURSOS SUPERIORES

(Matéria a que se refere o art. 1°, paragrafo uinico da Portaria Ministerial n° 159, de 14-6.1965

DURACAO DE HORAS

N° CURSOS Tempo total — integralizagfio anual
Tempo util Limite Termo Limite Enquadramento
Minimo Médio Maéximo Anos
1 Medicina 5.400 540 300 1.080 6
2 | Musica — composi¢io e regéncia 4.320 432 720 864 6
3 | Arquitetura ¢ Urbanismo, Psicologia (“psicologos™) 4.50 450 810 1.013 5
4 |Engenharia Civil, Engenharia Mecénica, Engenharia Naval. Engenharia
Quimica, Engenheiros Eletricistas, Engenheiros Metalurgistas, Miisica — 3.600 400 720 900 5
Canto, Miisica — instrumento.
5 Direito 3.300 330 660 825 5
6 |Enfermagem da Sainde Publica, Enfermagem Obstétrica, Farmacia
(farmacéutico bioquimico) Historia Natural (licenciatura), Medicina 3.240 463 810 926 4
Veterindria, Odontologia, Psicologia  (bacharelado),  Psicologia
(licenciatura)
7 |Ciéncias Biologicas (licenciatura), Fisica (licenciatura), Geologia
(gedlogos), Quimica (licenciatura), Quimica ou Quimica Industrial, 2 880 410 720 823 4
Servico Social,
8 | Atudria, Ciéncias Sociais (licenciatura), Contador (Ciéncias Contabeis),
Desenho (licenciatura) Economia, Filosofia (licenciatura), Geografia
(licenciatura), Historia (licenciatura), Letras (licenciatura), Matematica 2.700 338 675 772
(licenciatura), Musica (licenciatura), Pedagogia (bacharelado), Pedagogia
(licenciatura)
9 | Ciéncias (licenciatura de 1° Ciclo), Enfermagem (curso geral), Farmadcia 2.430 486 810 972 3
(curso geral), Obstetricia.
10 |Engenharia de Operagio, Fisioterapia ¢ Terapia Ocupacional, Misica — 2.160 432 720 864 3
direcdo de cena lirica. Nutricionistas
11 |Biblioteconomia, Educagio Fisica, e Teoria Desportiva, Jornalismo, 2.025 338 675 810 3
Letras (licenciatura) de 1° ciclo)
12 | Orientacdo Educacional 1.215 486 810 810 1.5
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No mesmo ano, a Portaria Ministerial no 341 reviu o Registro dos
professores de Ensino Médio para Licenciados por Faculdade de Filosofia e

autorizava o exercicio de egressos dos Cursos de Letras nos seguintes termos:

Art. 1° - O registro de professor de ensino médio para licenciados por

Faculdade de Filosofia, sera concedido:

VIII - Aos licenciados em Letras - registro em Portugués e Literatura de
Lingua Portuguesa e mais uma lingua estrangeira com a respectiva
Literatura, conforme estabelecido no Parecer 283-62 que fixou o curriculo
minimo de Letras.

1- Aos Licenciados em Letras, na forma prevista na Portaria Ministerial 168,
de 23-6-65, o registro em uma das seguintes hipoteses, para o 1° ciclo:

a) Portugués e Literatura de Lingua Portuguesa;

b) Portugués e uma Lingua Estrangeira Moderna, com as respectivas
Literaturas;

c¢) Portugués e Latim, com as respectivas Literaturas;

2- Enquanto ndo houver numero suficiente de professores com licenciatura
completa, e sempre que se registre esta falta, os licenciados de 1° ciclo
poderdo, mediante autorizagéo especial do 6rgéo proprio do Ministério de
Educagao e Cultura, exercer o magistério no 2° ciclo da escola de 2° grau,

dentro de sua habilitagdo especifica.

Paragrafo unico. O registro correspondente as Licenciaturas de Fisica,
Quimica e Histéria Natural inclui também Iniciacdo a Ciéncia. Os licenciados
em pedagogia e Ciéncias Sociais poderdo ensinar Histdria, a titulo precério
desde que se verifique falta de professores registrados, naquela matéria.
Nas mesmas condi¢des, o licenciado em Histdria Natural e Ciéncia
Bioldgicas podera ensinar Quimica desde que figure no seu curriculo tal

disciplina.

Art. 2° - Em qualquer hipétese, nenhuma disciplina podera ser objeto de
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registro, quando n&o houver sido estudada ao longo do curso pelo menos
em dois anos letivos.

Paragrafo Unico. Entende-se por ano letivo, para os efeitos deste artigo, o
estudo da disciplina em oitenta horas-aula, no minimo.

Art. 3° - Nao sera concedido ao licenciado de um sé curso, o registro de
mais de trés disciplinas (D.O., 20-12-1965, p. 13 135).

A normatizagdo que se aplicou e se aplica ao ensino de L2 - Inglés nas
escolas brasileiras, a partir da década de 60 est4 sumariada no Quadro VI, que

segue.
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Quadro VI - Legislacdo Federal referente ao ensino de inglés nas

escolas de 1° e 2° graus, a partir de 1961.

LDB/61 - Arts 61, 68 e 98 -

Parecer 292/62 - CFE -

Licenciatura

Parecer 283/62 - CFE -

Curriculo minimo

Parecer 300/62 - CFE -

Mantém orientagdo do Parecer 579/58

Parecer 15/64 - CFE -

Parecer 87/65 - CFE -

Diploma de Curso no Estrangeiro

Portaria Ministerial 159/65 -

Durac&o dos Cursos Superiores

Parecer 235/65 - CFE -

Licenciatura 1° ciclo

Parecer 236/65 - CFE -

Licenciatura 1° ciclo

Parecer 168/65 - CFE -

Parecer 341/65 - CFE -

Registro de professor

Parecer 87/65 - CFE -

Parecer 236/65 - CFE -

Parecer 845/65 - CFE -

Parecer 155/66 - CFE -

Licenciatura completa

Parecer 340/66 - CFE -

Decreto 70929/72 - CEF -

Registro de professores ensino de 2° grau

Parecer 1992/74 - CFE -

Registro (sintese)

Parecer 1114/79 - CFE -

Registro especifico

Parecer 127/87 - CFE -

Complem/estudos

QUADRO VIi - Legislagdo Anterior

Parecer 408/49 - CNE

Parecer 510/53 - CNE

Parecer 597/57 - CNE

Parecer 579/58 - CNE




2.5 SOBRE A QUALIDADE DA FORMAGAO DOS PROFESSORES DE LINGUA

INGLESA (Como avaliar?)

Em se tomando a qualidade da formac&o como uma expressao de muitas
facetas, dentro de um processo complexo e continuo, e envolvendo varios autores,
conclui-se que a literatura disponivel ndo preenche as exigéncias de uma avaliagcéo

criteriosa e abrangente.

Se ndo, ponderemos.

A formacao de professores se rege pela combinagao de:

e objetivos de aprendizagem, experiéncia e desenvolvimento pessoal dos

estudantes;
¢ selecao e organizacéo de conteudos;
¢ selecdo e agilizacao de estratégias pedagogicas;
e relacdo pedagodgica entre estudantes, professores e recursos;
e condi¢gbes organizacionais, administrativas e materiais;

e interagdo com a realidade onde se ha de testar o efeito da formagao.

Assim entendida a formacdo, a avaliagdo da qualidade implicaria na
conferéncia de evidéncias de melhor interacdo entre os topicos, mencionados no

paragrafo anterior.

Além disso, duas contingéncias precisam se corresponder como pano de
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fundo do processo formativo: a realidade organizacional de instituicdo académica e

as expectativas do contexto social ao qual pertence mais estreitamente.

A qualidade, na educacado, impde, entdo, uma validacdo externa. Tantas
contingéncias em correspondéncia fazem a singularidade e a efetividade dos

espacos formativos. (CERVI, 1996)

Ao aceitar tais ponderacdes, perguntamo-nos: “por onde permeia a

autocritica da formacgéo do professor de L,-l forjado no contexto das licenciaturas?”

Os principais estudos que avaliam o trabalho da licenciatura de Inglés sdo,
em principio, veiculados no férum estruturado pelos ENCONTROS DE

PROFESSORES UNIVERSITARIOS DE LINGUA INGLESA - ENPULLI.

Entre as contribuicdes dedicadas ao tema da avaliagdo da formagéo do

professor apresentadas naqueles Encontros, cabe ratificar alguns posicionamentos.

Em primeiro lugar, chamamos a atengdo ao carater problematico das

graduagdes formativas.

Conforme ALMEIDA FILHO (1988), € no cenario da pés-graduacdo que o
profissional de L2-1 melhor se qualifica. No entanto, € nesta mesma oportunidade
que o empenho de pesquisa pode redundar em um produto formal sem garantia de

aproveitamento politico.

Além do risco especifico destacado, 0 mesmo Autor resumiu a discussao,

em mesa redonda realizada em 1988, em Brasilia, apresentando um balanco e as
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perspectivas da formacdo do professor de lingua estrangeira.

Em sua analise, ALMEIDA FILHO tece consideragdes criticas sobre as
dicotomias detectadas na organizacdo do processo de formacdo: Licenciatura X

Bacharelado; Letras X Educagéo; Estagio Institucional Interno X Estagio na Rede.

Ainda, reconhecendo o progresso do ensino de lingua estrangeira, os
integrantes da mesa acrescentam questionamentos sobre o papel dos cursos de
especializagdo frente as exigéncias de producdo de novos conhecimentos e as

expectativas projetadas por este nivel de formacao.

As ponderagbes que se acumulam nos Encontros endossam as

observacdes ja introduzidas por diversos Autores, estrangeiros e nacionais.

BOXWELL e MAC FARLANE (1988), em sua reflexdo sobre oportunidades
de aprendizagem, justificam uma proposta de trabalho com os estudantes a partir da
constatacdo do seu baixo nivel de inglés - “far from satisfatory” - no inicio da
Licenciatura. A descoberta se agrava, quando consideramos que este estudante,

que pouco ou nada sabe de Inglés, logo se tornara um professor da Lingua.

Talvez, entre os mais amplos trabalhos na area da formacgdo do professor
de Inglés, ou seja, entre as experiéncias divulgadas, caiba destacar o sub-projeto
realizado e apresentado pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul, no 8°

ENPULI, sob a coordenagéao de PAIVA (1988).

O sub-projeto de Inglés do Grupo de Trabalho sobre Licenciatura (GTL-

UFRGS), teve, como objetivo maior, “a busca da melhoria do curriculo do Curso de
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Licenciatura em Portugués e Lingua Moderna da UFRGS, através de Praticas de

Ensino, conducentes a:

“ corresponsabilidade interdepartamental;
articulagéo entre Universidade e escola de 1° e 2° graus e © recriagéo

solidaria do saber-fazer do professor nos diferentes graus de ensino’
(PAIVA, 1988, p. 303)

Para cada uma dessas ordens de intengdo foram explicitados novos
objetivos, mais experientemente relacionados com as operagdes curriculares da

pratica de ensino e do estagio supervisionado.

Assim, no que se refere a responsabilidade conjunta dos departamentos,

naquelas atividades, buscava-se:

e “sensibilizar os professores do Curso de Licenciatura em letras para a
necessidade de reflexdo e a¢des compartilhadas entre os Departamentos

envolvidos na formacao do professor;

e desenvolver consciéncia critica sobre os problemas relacionados com a

Pratica de Ensino e os fatores que os condicionavam:;

e identificar os problemas com os quais o aluno de Licenciatura se defronta

quando da realizagdo do estéagio;

e desvelar e indicar solugGes para os problemas que afetam o processo

ensino-aprendizagem na formagéo do professor.” (PAIVA, 1988, p. 303)

No que concerne as relagdes entre a Universidade e o ensino de 1° e 2°

graus, reforga-se o objetivo de cooperacao entre os sistemas em funcéo da melhoria
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da formac&o e da ac&o dos professores de 1°, 2° e 3° graus.

Neste nivel de cooperacao, a identificagcao e o tratamento dos problemas
que afetam as escolas de 1° e 2° graus, sao encaminhadas e refletidas em sua
articulagdo com o ensino de 3° grau, sob um compromisso explicito da

Universidade.

Além do envolvimento dos departamentos formadores - de Pratica e de
conteludos especificos - os autores do sub-projeto destacado julgam necessaria a
co-participagdo de outras licenciaturas e de egressos, no planejamento, execucao,

acompanhamento e avaliagéo do Estagio. (PAIVA, 1988, p. 304)

E, a partir de tais oportunidades de interac&o, onde se partilham problemas,
conhecimentos e préticas, viabiliza-se, também, a “recriacdo do saber-fazer

pedagdgico”, que se torna um alvo pretendido. (PAIVA, 1988, p. 304)

A critica mais constante nos estudos que avaliam a efetividade da formacéo,
e em particular o sub-projeto que estamos comentando, trabalham, prioritariamente,
com a hipbtese de que o despreparo do professor esta diretamente relacionado com
a existéncia de um descompasso entre a teoria € a pratica, ou, nos termos
expressos, “dentre as disciplinas de formac&o pedagobgica e a realidade da sala de

aula.” (PAIVA, 1988, p. 304)

Na visualizagdo deste descompasso, outras sub-hipoteses foram

desdobradas.

Assim, com relagdo a questdo da formacdo pedagdgica, os Autores
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acreditam que:

a) A filosofia de ensino adotada pelos professores ndo tem relagéo distinta

com a formacgéo do futuro professor.

b) A insatisfagdo dos professores com algumas disciplinas que ministram,

relaciona-se, indiretamente, com o aspecto motivacional do futuro professor.

c) A falta de pré-requisitos que garantem a continuidade da filosofia adotada
pelo professor, certamente, esté diretamente relacionada com a formacéo

do futuro professor.

d) A falta de uma definicdo clara sobre os objetivos dos cursos de
Licenciatura esta diretamente relacionada com a formagdo do futuro

professor.

Outras hipoteses sobre o quadro das Licenciaturas, em sua relativa
inoperancia, estdo relacionados as expectativas discentes, ao despreparo e
desinformagdo sobre a propria formagdo, as disfungdes curriculares, incluindo,
ainda, insatisfagdo em relagdo a contetdos e propésitos abordados. (PAIVA, 1988,

p. 305-6)

Quando esta pesquisa chegou aos esquemas das licenciaturas, outros
dados foram acrescidos ao panorama avaliativo, objeto de interesse da pesquisa em

questao.

Aqueles que ja se formaram, foram alcancados pela pesquisa para

ratificarem ou n&o com as hipéteses de que:

e 0 fracasso do ensino de 1° e 2° graus é reflexo da formagéo pedagdgica
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deficitaria oferecida pelo 3° grau;

e a dificuldade de transferir contetidos de 3° grau para o ensino de 1° e 2°

graus € causada pela falta de treinamento que ocorre nas praticas:

e a falta de assessoria de ensino e cursos de reciclagem aumentam a
insatisfacéo do egresso. (PAIVA, 1988, p. 305-8)

Os resultados da pesquisa conduzida por PAIVA desfazem, em parte, os
termos mais pessimistas de suas hipoteses, mas realgam certas atipicas que regem

as licenciaturas de Inglés, donde conclui:

» O curriculo de formag&o do professor da UFRGS, ao excluir a Disciplina

“Conversacéo”, compromete a produgao oral do futuro professor.

» A Ultima reforma curricular ja tinha oito anos de implantacdo e sugeria

revis&o, porque ja evoluira o conceito do “bem-formar”.

» A insatisfag&o no ensino de Inglés deriva da heterogeneidade das turmas,
da carga horaria reduzida das aulas, da falta de nivel basico dos alunos, da

continuidade da filosofia de ensino. ..

e A satisfagdo, no ensino de Inglés é derivada de circunstancias de “ordem

pessoal’, como dedicagéo docente e interagdo professor X aluno.

» O sucesso da filosofia de ensino-aprendizagem foi considerado desde o
ponto de vista da combinagdo “conhecimento da matéria por parte do
professor X dedicagéo do professor X bom senso do professor’, conforme
posicado de uma respondente acatada de modo especial no relatério de

pesquisa.

e Além do despreparo discente, a sua propria atitude de “menos empenho e

desempenho” interfere na satisfagdo docente:

.. 0 aluno parece que perdeu o sentido da busca de conhecimento
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acompanhado de critica e contestagéo. (PAIVA, 1988, p. 307)

e Os docentes do 3° grau apresentam uma convergéncia na percepcao do
significado de filosofia de ensino. Tomam-nos, de um modo geral, como “algo que
se constréi e aprimora a cada momento”. Neste contexto, o “aluno excelente” é
‘aquele que é participativo, critico, respeitador e consciente”, e, o “ensino eficaz’ é

0 processo

que leva o aluno a transpor seus conhecimentos a vida profissional, que
leva o aluno a propor questdes desafiadoras, a desenvolver a competéncia
e reflexdo sobre a relag&o pratica escolar e préatica social, a demonstrar
responsabilidade, pensamento critico e respeito, bem como a ser um
individuo comprometido. (PAIVA, 1988, p. 310)

Na sequéncia, o ultimo tépico realgado pelas respostas docentes na

avaliagao das licenciaturas, refere-se ao papel do professor.

Nessa pesquisa, dois blocos de resposta ficaram salientes. Da parte dos
professores de conteudo especifico, o seu papel inclui qualificagbes, tais como: o
dominio do conteudo que devem ministrar com proficiéncia; o incentivo do aluno
para uma viséo mais adequada da realidade; e, para o despertar do seu espirito
critico, a condugdo a escolhas conscientes de abordagens de ensino mais

adequadas... (PAIVA, 1988, p. 310)

Os professores de formagdo pedagogica, por sua vez, focalizaram fatores

metodolégicos e psicolégicos concorrentes para um “aprendizado harmdnico entre a
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aquisicao, informagdes e a capacidade de pensar, raciocinar’ (PAIVA, 1988, p. 310)

Cabe abrir um parénteses, aqui, sobre a nossa aceitacdo ou ndo dos

enunciados da pesquisa de PAIVA.

Na verdade, a comunicacdo apresentada no 8° ENPULI, é bastante dutil
enquanto fornece um rol de percepcbes e problemas que afetam a realidade
gaucha. Constitui o modo de ver e de estruturar a investigacdo em um nivel
particular, portanto de generalizacdo restrita. Mesmo assim, serve grandemente
para fomentar a discussdo no confronto ndo s com outras realidades, como
tambeém com outros esquemas conceituais e de analise. Oferece um protocolo para

discussao.

Deste modo, € oportuno considerar, também, o perfil discente, condicéo de
entrada em geral pouco alentadora para as pretensdes declaradas de uma

licenciatura.

Quase uma “tabula rasa’?

Na pesquisa de PAIVA, os estudantes chegam a Universidade com
dificuldades variadas (os indices revelados entre trinta e dois respondentes
apontam um segmento de 25% que “n&o tem conhecimento da lingua”, cifra que se
soma ao de outro, de 18,7%, que tem “pouco embasamento linguistico”, que se
contrapbem a 6,2% de respondentes que “ndo tém dificuldades” e 25% com “poucas
dificuldades”. Dificuldades em escrita, gramatica, vocabuldrio e conversacdo
preenchem 18,7% dos entrevistados. A pesquisa supde que o ingressante com

“estudos em outras instituicées” deve ser tomado a parte. No caso, eles constituem
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6,2% do grupo e néo séo considerados em termos de dificuldades.

Além das dificuldades relatadas, outras advém da diversidade da clientela
se se pondera que os postulantes a Licenciatura compéem um grupo

confirmadamente heterogéneo.

A percepcédo do estudante em relagdo ao professor constitui,

complementarmente, um recurso de avaliagdo dos sistemas de formacao.

Nos desenho das pesquisas sobre o “fazer’ do professor de lingua

estrangeira, ha constancia dos seguintes elementos na projegéo idealizante:

e competéncia linglistica

e competéncia didatica

e competéncia ideoldgica

e competéncia motivadora/incentivadora

e competéncia cultural

e competéncia na relacao interpessoal, pedagdgica, comunicativa
¢ atualizacao

e criatividade

eoutras caracteristicas de personalidade

Por fim, o envolvimento de egressos em processos avaliativos da
ressonancia pratica de uma formacédo pode dar forga aos arrazoados de validagéo

das experiéncias vividas.
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Outra vez, a pesquisa de PAIVA oferece uma lista de quesitos a discutir,

porque percebemos a sua pertinéncia em outros contextos.

Assim, permitimo-nos transportar as suas observacbGes para o presente

texto.

No contexto do estagio, a critica apresentada pelo egressos converge para

0s seguintes pontos:

a) o periodo de regéncia de classe é muito pequeno (varia de 10 a 12

horas);

b) regéncia de classe é feita junto com outras disciplinas, sobrecarregando

muito o professor-aluno:

c) os professores das disciplinas especificas ndo se consideram

responsaveis pela formacéo do futuro professor;
d) o estagiario precisa trabalhar para se sustentar;

e) a inseguranga linguistica leva a concentracdo do estagio somente no 1°

grau;

f) manifesta-se desinteresse das escolas em relagdo ao estagiario por

desconhecimento da proposta do estagio supervisionado;

g) a escola que serve de campo de estagio vé o estagiario como “tapa-

buraco”:

h) detecta-se falta de dominio de classe do professor-aluno por falta de

tempo para observar e conhecer os alunos;

I) constata-se dificuldade, por parte do professor-aluno, para transferir

conhecimentos adquiridos no ensino superior para o 1° e 2° graus;

j) da-se conta da falta de uma formagédo cultural mais ampla do professor-

aluno;
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k) reconhece-se a limitacdo metodoldgica apresentada pelo professor-aluno;

I) o professor-aluno ndo se preocupa suficientemente, isto é, ndo tem um

cuidado maior com a clientela durante as etapas do planejamento de aulas;
m) as aulas iniciam sem sensibilidade, sem “warm-ups”;
n) a falta de uma organizacéo seqiencial da aula;

0) o professor-aluno tem medo de entrar em uma escola onde existe divisdo
em niveis e enfrentar uma turma. Quando pergunta “Preciso falar inglés em

sala de aula?”, demonstra desconhecer a prépria diregcdo que deve tomar;

p) o problema do Curso de Letras e Bacharelado terem o mesmo ramo
comum no que tange as disciplinas de Lingua Inglesa permite certo

questionamento quanto as oportunidades do preparo especifico.

Entre as sugestbes e propostas apresentadas pelos painelistas como

possiveis solugbes para os problemas levantados, destacam-se as seguintes:

a) maior carga de regéncia de classe (minimo 20 horas);
b) a possibilidade do estagio ser remunerado;

c) inclusdo de atividades de microensino e de outras atividades

pedagdgicas voltadas para o ensino de 1° e 2° graus ao longo do Curso

de Licenciatura:;

d) carga horaria de Inglés minima de trés periodos semanais no 1° e 2°

graus para que a regéncia de classe tenha seu periodo dilatado:

e) maior abertura das escolas para com o estagidrio, integrando-o ao seu
corpo docente e as atividades administrativas e de supervisdo escolar

que constituem a dinamica da escola;

f) valorizagdo do futuro-profissional, pondo por terra certos esteredtipos

negativos que ainda perduram com relagéo ao estagiario;

g) melhor associagdo entre lingua e cultura. “E grande a carga de
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responsabilidade da universidade de ter que somar tudo, mas o professor
de lingua estrangeira tem que ter uma nogdo de sua cultura para

transmiti-la”, afirma um dos professores painelistas.

h) Desatrelamento dos Cursos de Bacharelado e Licenciatura, no que tange
as disciplinas de Lingua Inglesa a partir do 4° semestre quando também
iniciam as disciplinas de formacéo especifica. “Palavras como aluno,
metodologia, planejamento e avaliagdo entram tardiamente no vernaculo

do futuro profissional’, afirma um dos professores painelistas.

O recurso a estudos comparativos para aprofundar a andlise dos problemas
e estender a sua ocorréncia, de modo a, quem sabe, interferir em politicas mais

abrangentes, vem ensaiando no cenario dos ENPULI.

Em 1991, no Xl Encontro, a comunidade académica tomou conhecimento de
estudos dessa natureza. Trata-se do Estudo Comparativo do Curriculo dos Cursos
de Letras no Brasil, desenvolvido por MEDEIROS, R.L.R. (Rio Grande do Norte e
Paraiba), VAZ DE MELLO, M.C.M. (Rio de Janeiro, Brasilia, Minas Gerais, Mato
Grosso), e BITTENCOURT, M. (S&o Paulo, Parana, Santa Catarina e Rio Grande do

Sul).

As conclusdes reprisam a critica ja conhecida. Ndo ha dessemelhancas nas
disfungbes da formag&o do professor de L, até agora identificadas. Cabe explorar

aspectos virtuosos implicitos na pratica e ainda néo visibilidados pelas pesquisas.



26 A FORMAGAO DO PROFESSOR DE LINGUA INGLESA NA UNIVILLE-

DESTAQUES

Em sua evolugdo, o quadro do ensino de Lingua Estrangeira, L.Inglés na
regido de Joinville, sofreu mudangas que podem ser registradas a partir da
fundacdo do Curso de Letras na Univile. Com o ingresso dos primeiros
vestibulandos, em 1969, e uma grade curricular minima ja entéo estabelecida para
0s quatro anos previstos até a graduagdo, 1972, as expectativas dos estudantes
concentravam-se nas areas de conhecimento em que ja entdo atuavam como
professores. Das 60 vagas, 37 eram ocupadas por professores de Portugués,
distribuindo-se, as demais, entre recém egressos do segundo grau (11), gerentes e

funcionarios civis ou militares (7), e outros (5).

As redes escolares, com as reformas educacionais da década de 60,
necessitam de professores qualificados. No caso dos matriculados em Faculdades
de Letras, na faixa etaria entre 26 a 42 anos, 61% respondiam ao chamado da
oferta por necessidade de regulamentacéo. Se, paralelamente a graduagdo como
professor de Portugués, levar-se-ia o diploma de professor de Inglés para os

primeiro e segundo graus, era entdo uma questdo polémica.

As disciplinas Lingua Inglesa |, II, lll, IV, mais as respectivas Literaturas
(Britanica e Americana) juntas nao alcangavam a carga horaria nem eram ensinadas
sob o0s mesmos preceitos de Lingua Portuguesa, Literaturas Brasileira e

Portuguesa. Devido a falta de nivel que permitisse um ensino programado para
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futuros professores do idioma estrangeiro, para mais da metade daquela classe a
situagé&o de aprendizagem fora se tornando menos eficaz & medida em que o curso
seriado avangava em diregcdo ao seu término: as avaliagdes, enquanto calcadas na
metodologia leitura-traducédo, davam resultados que encobriam a situagéo real num
manejo de lingua alvo como elemento que servisse para a expresséo oral e escrita,
e, consequentemente, como instrumento para o ensino nas redes estaduais. Eram
futuros educadores, assimilando um minimo naquelas disciplinas de Lingua Inglesa
numa associagdo a necessidades imediatas, o que levantava a questdo sobre o
quanto eles chegariam a mediar entre conteudos e culturas na relacdo aluno X

mundo.

Naquela época, final de 1972, a Pratica de Ensino e o Estégio realizavam-
se numa noite por semana, entre a primeira semana de agosto e a primeira
quinzena de dezembro, para Portugués e Inglés, respectivamente; os estudantes-
professores se distribuiam para ministrar quatro horas-aula por semana,
dependendo da disponibilidade das cinco escolas estaduais, duas particulares e
uma escola técnica que se abriam como campo para aquela pratica. As aulas
ocorriam em periodos matutino e vespertino e se aplicavam ao Segundo Grau. Os
ajustes entre os horarios dos estudantes-professores, os orientadores do estagio e
as instituigbes escolares implicavam em um dispéndio de energia e tempo pouco

compensatorio.

Assim, no desenvolver dos primérdios da Licenciatura em Letras na Univille,
os professores de Portugués com experiéncia de alguns anos com os cursos de

capacitagdo docente anteriormente ministrados pelo CADES, agora licenciavam-se
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em duas habilitagbes, Portugués e Inglés.

Em 1893, os avatares para consolidar um padréo formativo nas licenciaturas
se incrementavam. Até aquela data, por exemplo, a Pratica de ensino nao passava
de uma atividade a mais no curriculo, desenvolvida no pentlitimo semestre do
Curso. Com os trabalhos de pesquisa em sala de aula, introduzidos a partir de
1994, chamando os professores da area de Lingua Estrangeira Moderna para
orientarem projetos de investigacdo, estabeleceu-se um inicio para definir novos

padrdes técnicos de atuacédo académica.

Em 1995, estagiarios (estudantes-professores) e professores trabalharam
topicos isolados sempre relacionados as quatro habilidades entender-falar-ler-
escrever com vinte e um formandos conscientes da necessidade de seus empenhos

na minimizagcéo de erros.

Em 1996, com quarenta orientandos para um projeto mais exigente,
densificou-se a ades&o & tematica do ensino de Linguas. O objeto de pesquisa
selecionado por 47,5% dos estudantes se centrou sobre “o ensino de Inglés pelos
principios da abordagem comunicativa® (12 estudantes) e “metodologia

comunicativa (17).

Igualmente, nos dois ultimos triénios, pratica-se uma avaliagdo institucional
mais sistematica. Considera-se, por esse meio, que houve progresso nas medidas
tomadas pela coordenagéo geral interdisciplinar da Lingua Inglesa (I, II, 1, IV),

Producéo de Textos e Linguistica Aplicada de Departamento de Letras da Univille.

Sub-temas como reviséo de metodologia tradicionais (gramatica-traducéo
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com leituras), leitura com fins especificos de extragdo de informagées, técnicas de
audio-aprendizagem, desenvolvimento da oralidade através de cangdes, escrita
livre, abordagem funcional criando situagées para topicos especificos, integraram as

atividades de pesquisa desenvolvidas no contexto dos Ultimos estagios.

Malgrado o sucesso acenado na rotina de modestas empreitadas

individuais, persiste a dificuldade maior do modelo de formac&o do Professor de L,.

Ha que examinar, neste ponto, as circunstancias que levam esse idioma
estrangeiro a uma posi¢gdo quase Unica no panorama dos curriculos escolares. A
ndo padronizagdo do ensino e da aprendizagem nas escolas do pais é outra
questao revestida de causas e efeitos a serem conjugadas num contexto mais

amplo, e no contexto regional catarinense.

A conceituagdo do Inglés como passaporte para a participacdo na
comunicagdo global distancia-se hoje do conceito elitista que erguia o conhecimento

de outra lingua, além da nativa, a um status superior (BROWN, 1994):

The status of English today... as a global language used by natives and
non-natives alike in international communication has greathy changes

the nature of the need to learn the language.

Novamente, tomando o panorama nacional como ponto de partida para a
insergao do Ensino de L,, € de se indagar qual seria a relevancia para o aluno de

Primeiro e Segundo Graus aprendé-las? Em Joinville, em Curitiba, em Recife ou em
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confins urbanos?

Em nossa realidade, a evas&o escolar no Primeiro Grau ¢ alta e o ingresso
no Segundo Grau, portanto, fica comprometido aos dados anteriores. Os cursos
técnicos de Segundo Grau, de carater publico, sdo esparsos, mas alguns lecionam
inglés para fins de formagéo ocupacional. O mercado de trabalho para formando em
Segundo Grau oferece poucos empregos nos quais o idioma Inglés seja exigido. Em
niveis universitarios, além do Curso de Letras, o conhecimento necessario para

acompanhar a evolucdo dos estudos especificos é a leitura.

Ora, na atual conjuntura, mantém-se em aberto a questdo anteriormente
formulada sobre a relevancia e o significado possiveis da aprendizagem da L,-

Inglés no contexto escolar convencional.

As trilhas vencidas, quase trinta anos mais tarde, e o novo contexto social,
oferecem um panorama mais complexo e desafiante. A busca do acerto possui
implicagées mais amplas em funcdo da expans&o programatica e de atendimento e

a autonomia institucional alcancada pela UNIVILLE.

A UNIVILLE ingressa no ano de 1996 com uma nova identidade juridica e
uma mais arrojada pretensdo académica com efeitos de alterages na estrutura de

seus curriculos.

Consolidando-se em Universidade, prossegue na conquista de sua
autonomia didatico-pedagégica, cientifica e na autogestdo de seus recursos
econdmico-financeiros. A conscientizagdo de que esse processo tem continuidade

em projetos trienais e quinqlenais faz dos seus administradores, professores e
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estudantes, os agentes sociais na identificagdo de objetivos para o futuro e do
planejamento das metas a serem perseguidas em direcdo ao desenvolvimento geral

da Regi&o Norte do Estado de Santa Catarina.

A modernizagdo do ensino, da pesquisa e da extens3o - tripé em que se
fundamenta a atuagéo institucional - clama por responsabilizacdo crescente para
fazer jus aos questionamentos das comunidades, respondendo com agdes
concretas, onde cabe uma reordenacdo de conteudos e da evolugdo de novos
cursos. Isso, tendo em vista o papel da UNIVILLE no atendimento as peculiaridades
de crescimento geral da regido, cuja natureza histérico-geografica proporciona a

reunido de profissdes e etnias diversas.

A redefinicdo de sua estrutura organizacional pedagdgico-didatica esta
sendo acompanhada pela sua faculdade de se auto-administrar, o0 que estd gerando
um singular desempenho na busca de solugbes para as demandas sociais,

econdmica e cultural.

Inerente a uma instituicdo de ensino superior que expande suas funcées ao
ser reconhecida socialmente como redistribuidora de conhecimentos, a UNVILLE
busca diagnosticar, com pesquisas e levantamento de dados, os fatores reais, numa
constante preocupagdo de mensurar as possibilidades alternativas de
transformacdo qualitativa para elevar o padrdo de vida das comunidades a ela

integradas.

Na formagdo do professor de Letras na UNIVILLE, hoje, a atividade

curricular mais importante pode ser considerada o Estagio Curricular
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Supervisionado, espago privilegiado da integracdo teoria-pratica. Com conotacéo
articulada de pesquisa, ensino e extensdo, proporciocna, ao formando, atividades

inerentes a vida escolar e as pertinentes ao magistério propriamente dito.

As atividades podem ser de natureza diversa, mas sempre em situagdes
educacionais reais e voltadas ao planejamento, produgdo e avango do

conhecimento.

Na inteng&o de encontrar linhas claras que definam as metas do Estagio
Supervisionado, tem-se buscado conceituar, quantificar e interpretar,
cuidadosamente, trés pontos chaves: o professor-estudante e seus antecedentes
escolares, o espaco, a historia e a ideologia do campo de estagio e, finalmente, a

desejada integracéo saber-realidade-sociedade.

O formando em Letras, na UNIVILLE também goza da prerrogativa da dupla
Licenciatura, isto €, ele se habilita em Lingua Portuguesa e uma Lingua Estrangeira
Moderna. Esta abertura formativa, se bem que equaciona a estrutura da oferta,
conferindo-lhe economia administrativa, deixa em situagdo suspensiva uma
pretendida qualidade curricular. Afinal, se a formagéo para uma Unica ocupagéo é
problematica, dadas as circunstancias e condi¢cdes culturais dos estudantes-
professores, quais s&o as expectativas de alcance qualitativo num processo de meio
ano de praticas? Que alcance pode ter um espago curricular de 128 horas-aula,
teoria e pratica a rever e ensaiar, direcionadas para a pratica efetiva a cumprir, no

campo de estagio, 160 horas-aula de Inglés?



3. CONSIDERAGOES FINAIS

Com esta dissertagdo, almeja-se ir ao encontro - academia e bases
docentes - do processo de exploragdo de caminhos de acdo também aludida na
introduc&o da obra de MAGALHAES FILHO. Uma expansao da reflexdo pertinente
dar-se-ia nos momentos contingentes que, entre muitos, compete & vontade

participativa vinda de Primeiro, Segundo e Terceiro Graus.

A educagéo € tarefa, além de altamente responsavel, importante e bela, a
que prega os destinos individuais e das sociedades. Dir-se-ia que, neste sentido, os
instintos primarios geneticamente tem o saber espontaneo a respeito da arte de
educar. No entanto, a pergunta “como educar e para que fins?” moveu os homens

através dos tempos.

Hoje, todo um aparelhamento tedrico-cientifico, elaborado para pais,
instrutores e professores pode ser fonte para ensinar a ensinar. Mas sequer esses
recursos s&o suficientes e eficientes. E preciso ir mais além e praticar a intencéo
dos ideais e a mediacao, pela linguagem, entre a realidade cotidiano e a trama das

finalidades e condi¢des cientificas.

Saber o desempenho, ensinante e aprendente, desempenho e competéncia,

ciéncia e homem s&o indissociaveis no processo pedagoégico.

As circunstancias das praticas sociais, entre elas o processo pedagégico e

as trocas entre grupos, entao sujeitas a disponibilidade de um apoio tecnolégico
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sobre o qual ainda ndo se mediu 0 maximo rendimento.

Enguanto “a relag&o entre dois sujeitos face a face passa por uma interaco
que se compbe de multiplas percepgdes e identificagdes...” (EGLER, 1996, p.4),
dando o tom aos relacionamentos humanos dentro dos limites de acdo de cada
individuo com outro nas mesmas condigdes, a tecnologia promove a extrapolacdo
planetaria. A interacdo via meios eletrdnicos conecta “o sujeito de sua tela em sua
casa’ com sujeitos de outros lugares do mundo. Distancias espaciais diminuem e se
neutralizam, desde que acessado o sistema, hoje INTERNET, ainda por transmissor

e receptor. No Jugar do gesto e do corpo, textos e imagens (EGLER, 1966, p.4) (!).

Aqui, uma implicagdo. Se texto e imagem entrarem como essenciais na
formacéo do professor, sem querer bagatelizar a seriedade da situacdo do
educador, quem sabe ele podera, com o equipamento eletrénico, formar ou fazer
parte de uma comunidade que Ihe devolva o que a atual foi incapaz de fornecer-lhe:

respeito e reconhecimento:

Na cidade virtual, o processo de identificacdo e de formagdo de comunidades
corresponde a um novo conjunto de valorizagdes que reinem um grande nimero
de processos identificatérios (EGLER, 1966, p.4)

Neste cenario contemporaneo, inicialmente n&o ha hierarquia de postos.
Todos os usuérios pagam pela telematica. A relagdo de autoridade explicita “o
professor manda X o aluno obedece” é substituida por uma aparente auséncia de

autoridade, onde prevalece o fascinio da tela.
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Desde que alguém pague a conta, havera uma total mudanga no enfoque
professor-aluno-ensino-aprendizagem. Também, desde que o professor e sua
pobreza resultante de um processo histérico de exclusdo como classe, sem direitos
fundamentais de se atualizar em termos tecnolégicos ainda ndo disponiveis as
massas, portanto, sem direito de interagir via INTERNET, possa ter esperanca de,
em futuro muito préximo, manipular o computador como verdadeira fonte de

informacgdes e de interagéo.

Na aglomerag&o dos fenémenos ocorrentes numa formacgéo de professores
de Inglés, a tarefa de selecionar topicos programaticos pde em evidéncia a

necessidade de minimizar a vulnerabilidade e o injusticiamento que a érea padece.

Cursos formadores de profissionais podem sumariar e sintetizar os titulos
componentes de cada disciplina. Assim fazendo, um curriculo para Letras fornecera
uma visao geral de conteudos, sem, contudo, atingir todas as probleméticas. O
conteudo relevante e a postura do professor se traduzirdo em preceitos de
priorizagéo comunicativa conforme fins especificos. Podemos trabalhar a L, - Inglés,
por exemplo, a favor de um ideal de paz mundial. Meios didaticos promissores de
aprendizagem relampago - “aquele item ou tatica que estava faltando” (KUETHE,
1977, p.48) devem ser absolutamente relativizados, especialmente quando nem

sequer pertencem a formulacéo estratégica de objetivos definidos.

Cargas horarias, tempo disponivel em geral, objetivos com sabor de
eventualidade (mudam de ano a ano), nem sempre renovados com base em
avaliagdo de situagbes anteriores, também acentuam o perfil das distorcdes dos

programas de formagéo de professores. Distor¢cSes que reduzem a quase nenhuma
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valéncia o grau de convicgéo do futuro professor e da sociedade em relacdo a sua

profissionalizagdo como um agente de mudanga pela comunicacéo.

Sé&o as agbes que demonstram o grau de convicgdo do professor de Inglés a
respeito de ensinar aos aprendentes como falar educadamente, como negociar
harmoniosamente em momentos de decisdo, ouvindo atentamente seu interlocutor,

como ler um texto criticamente e como escrever com poder de persuasao:;

You are not merely a language teacher. You are mush more than that.
You are an agent of change in a world in desperate need of change;
change from competition to cooperation, from poweriessness to
empowerment, from conflict to resolution, from prejudice to understanding
(BROWN, 1994, p. 442)

Nas formulacdes de questdes como as que alinhamos neste estudo temos
um protocolo de problematizagdo. Protocolo de especial interesse para a UNIVILLE-
SC, pois, centrada na realidade de uma universidade recém-homologada, o seu
modelo formativo tem o potencial de influenciar a educag&o regional enquanto acéo
e pensamento cumpram os preceitos da razéo existencial de ensino, de pesquisa e

da extensdo universitarios.

E uma oportunidade especial. A UNIVILLE vem, ha alguns anos, refletindo
sobre sua pratica. A reformulag&o dos curriculos de formagdo de seus profissionais
esta em processo, subsidiada pelo aprofundamento da pesquisa. Os principios que
regem as atividades da Extens&o Universitaria sdo incrementados pela pratica de
prestacdo de servicos a comunidade. Assim, como causa e efeito, a consciéncia

académica no ambito do ensino esté se fortalecendo em tempo de somar reflexdes.



4. RECOMENDAGCAO

O tema da formag&o do professor, enquanto objeto genético, se inscreve em
uma literatura dilatada e muitas vezes ociosa. Basta consultar as obras de
referéncia para localizar a produgdo redundante e desparcerada das dissertagdes,

das teses e demais pesquisas.

No entanto, &, também, bastante arriscado, desqualificar o acervo
bibliografico no todo ou em partes. Ao contrério, é preciso agilizar a revisdo dos
escritos, racionalizar a posta em dia dos enunciados e argumentos, para enfrentar,
com a maior lucidez possivel o quadro de fragilidade adstrito & educacdo dos

professores de L, - Inglés.

A superagéo desse quadro de fragilidade e de complexidade que quisemos
reconhecer em contorno, supde, por seu turno, a projecéo e a adocdo de acdes
estratégicas realinhadas infinitamente, que possibilitem o pleno acesso & teoria em
permanente construgcdo e a vivéncia critica da experiéncia docente em todos os
momentos da profissionalizacdo do professor: da formagéo inicial ao continuo

desdobramento formativo durante toda a sua vida util.
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UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE — UNIVILLE
CURSO DE LETRAS

Disciplina: Metodologia com Prética de Ensino - Inglés Carga Horaria 126 Ano: 1997

Professora: ANNELIESE L. MOKROSS

PLANEJAMENTO DE ENSINO

EMENTA:

Metodologia do Ensino de Inglés - Lingua — Estratégias de Ensino — Técnicas e
Métodos — Planejamento — Avaliacdo

OBJETIVO GERAL.:

Capacitar o profissional em educagdo a ministrar aulas de Linguas Estrangeira
Moderna — Inglés, nas redes de ensino brasileiras, primeiro e segundo graus,
devendo o futuro professor ser capaz de perceber nas outras ciéncias um auxilio
para a fundamentagéo dos conhecimentos sobre o ensino e a aprendizagem de L,
(Linglistica aplicada, psicologia, antropologia), pensando o aluno como
individualidade, apto a construir seu proprio conhecimento.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Ao final do curso, o estudante — professor devera ter demonstrado capacidade para

o exercicio da docéncia em LEM (Lingua Estrangeira Moderna — Inglés) no

seguinte:

* Ao fazer distingbes entre véarias abordagens técnico-metodoldgicas para o ensino
e aprendizagem do inglés, no primeiro e segundo graus.

e Ao organizar o conteudo lingUistico em programas qualitativa e quantitativamente
adequadas a turma que venha a lecionar, respectivamente.

¢ Ao analisar materiais impressos e gravados de LEM-|, classificando-os de acordo
com procedimentos didatico-pedagdgicos inerentes a curriculos escolares.

¢ Ao integrar as areas de conhecimento da LEM-I aos conhecimentos gerais dos
alunos e as outras disciplinas escolares.

e Ao conferir critérios avaliativos como parte do ensino e aprendizagem de LEM-I,
(considerando a avaliag&o um elemento integrante do processo).

e Ao compor a sua fundamentagéo tedrica em concordancia & sua pratica docente,
referindo-se as atividades em aula, orais e escritas.

e Ao caracterizar sua pratica em sala através da geracdo de atividades
significativas para a comunicagdo em inglés.
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CONTEUDO PROGRAMATICO

| = UNIDADE: LINGUA

Defini¢do e Fungéo
Lingua dois — aquisicdo e uso
Premissas inerentes a EA (de L,)

Il - UNIDADE: PLANEJAMENTO

2.1 Plano de aula

2.1.1 Objetivos

2.1.2 Apresentacgdo de contetido
2.1.3 Explicacéo e fixacéo

2.1.4 Previsé&o de transposicdo
2.2 Textos

2.2.1 Livros didaticos

2.2.2 Confecgéo propria

2.2.3 Textos auténticos

Il UNIDADE: METODOLOGIA

3.1 Abordagens (os historicos)

3.2 Distribuicéo e prioridades (habilidades)

3.2.1 Habilidades produtivas e receptivas; discusséo
3.3 Técnicas e Estratégias

3.3.1 Expresséo oral e escrita — individual e grupo
3.3.2 Listening e Reading — individual e grupo

4 A cognicao (hemisférios cerebrais direito e esquerdo)
4.1 Aprendizagem e Aquisicéo de L,

METODOLOGIA:

e Aulas expositivas de 30’ no maximo

e Discussdes em forma de Seminario

e Leituras individuais e em grupos; exposicdo do contetido lido

e Aulas simuladas pelos estudantes, sobre a abordagem metodoldgica

comunicativa.

AVALIAGAO

 Trabalhos praticos e tedricos: individuais e em grupo
e Testes
e Prova final.
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