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" Asfuncdes da linguagem"

A linguagem - a fala humana -
€ uma inegotavel riqueza de multiplos valores.
A linguagem é inseparéavel do homem e
segue-0 em todos 0S seus atos.
A linguagem é o instrumento gragas ao qual
0 homem modela o0 seu pensamento,
Seus sentimentos,
suas emogoes,
seus esforgos,
sua vontade e seus atos,

o0 instrumento gracas ao qual eleinfluencia e é influenciado,
a base tltima e mais profunda da sociedade humana.
Mas é também o recurso Ultimo e indispensavel do homem,
luta com a existéncia,

e quando o conflito se resolve no mondélogo do poeta
e na meditagéo do pensador.
seu refugio nas horas solitarias em que o espirito
Antes mesmo do primeiro despertar de nossa consciéncia,
as palavras ja resspavam a nossa volta,
prontas para envol ver os primeiros germes frageis de nosso pensamento
e a nos acompanhar inseparavelmente através da vida,
desde as mais humildes ocupagdes da vida quotidiana
aos momentos mais sublimes e mais intimos
dosquaisa vida detodos osdiasretira,
gracas aslembrancas encarnadas pela linguagem, forca e
calor.

A linguagem n&o é um simples acompanhante,
mas ssm um fio profundamente tecido na trama do
pensamento;
para o individuo, ele é o tesouro da meméria e
a consciéncia vigilante transmitida de pais para filho.
Para o bem epara o mal,
afala éa marca da personalidade,
daterra natal e da nacao,

o titulo de nobreza da humanidade

LouisHjelmdev
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RESUMO

Esta pesquisa visa a ressaltar a importancia de as concepgdes de linguagem serem tomadas como ponto de
partida na definicio de metodologias de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa e de conscientizar o
professor de que a sua prética pedagdgica no ensino do Portugués tem relagfio direta com a sua concepcdo de
linguagem.Objetivou-se nesta pesquisainvestigar qual a concepgao de ensino de linguagem que subjaz a prética
pedagdgicado aluno egresso e do professor-formador de Lingua Portuguesa do Curso de Letras da Universidade
Estadual de Ponta Grossa Por meio desta pesquisa, verificou-se como os egressos avaliam o Curso de Letras e
as questdes relacionadas as teorias e préticas que déo suporte a formagdo inicia do professor.A pesquisa esta
dividida em cinco capitulos assim estruturados. o primeiro capitulo contempla os referenciais tedricos que
privilegiaram as obras de Bakthin, Gerddi, Suassuna e Travaglia entre outros; o segundo, trata de um breve
histérico do Curso de Letras; o terceiro aborda as concepgdes dos professores formadores; o quarto trata das
questbes metodol dgicas; o quinto, as concepgdes de ensino dos alunos egressos e por Ultimo, as consi deraces
finais. Este trabalho desenvolveu-se a partir dos caminhos metodol 6gicaos descrito por Trivifios, delineamento
esse que mescla os procedimentos com carater qualitativo e quantitativo, mesmo assim a énfase maior se da aos
pressupostos da pesquisa qualitativa, considerando que esta atenderia melhor aos objetivos propostos.
Classificou-se esta pesquisa como um Estudo de Caso, foi utilizado como instrumento de coleta de dados a
entrevista semi-estruturada com a unos egressos do Curso de Letras (Licenciatura em Lingua Portuguesa) que se
formaram pela Universidade Estadual de Ponta Grossa no periodo de 1993 a 2003 e com os professores-
formadores da Disciplina de Metodologia e Prética de Ensino dessa Instituicdo. A coleta de dados foi realizada
no ano de 2004, com a duragcdo de um ano.

Palavras —chave: Concepcdo de linguagem; formagdo de professores ; alunos egressos do Curso de Letras da
Universidade Estadud de Ponta Grossa



ABSTRACT

This research aims to evidence the importance of the language conceptions to be taken as the beginning in the
definition of teaching/learning methodol ogies of the Portuguese language and to have the teacher to be aware
that his pedagogic practice in the Portuguese teaching has direct relation with his language conception. This
research aimed to investigate which language teaching conception that is according to the pedagogic practice of
the deviated student and the Portuguese language teacher former of the language course of the State University
of Ponta Grossa. Through this research, it was checked how the deviated students evaluate the language course
and the questions releated to the theories and practices that give support to the initial formation of the teacher.
The research is devided into five chapters structured this way: the first one regards the theories related to
Bakhthin, Geraldi, Suassuna and Travaglia, anong others; the second reagards a brief historical of the language
course; the third covers the conceptions of the former teachers; the fourth treats the methodological matters; the
fifth, the teaching conceptions of the deviated students, the, and the last one focuses the fina consideraions.
This work developed from the methodological paths described by Trivifios, that align the procedures with
qualitative and quantitative focus, even though, the mgjor enfasisis in the quditative research, considering that
one assists better proposed objectives. This research was classified how the case study, it was used as data
gathering a half-structed interwiew with deviated students from the language course with were graduated by the
State University of Ponta Grossa in the period of 1993 to 2003 and with teachers from the methodoly and
teaching practi ce subject. The data gathering was performed in 2004 which lasted a year.

Key words: Language conception; teacher formation; deviated students from Ponta Grossa State University



1INTRODUCAO

Os estudantes de Letras, via de regra, Iéem menos do que deveriam, escrevem menos
do que precisam e muitos ndo conhecem profundamente as formas de realizagdo da lingua
nem a variedade da producdo literdria brasileira. Estudam lingliistica, mas geramente, néo
sabem o que fazer com o conhecimento adquirido na praticareal, nem como utilizar conceitos
lingUisticos para planejar aulas criticas de gramética normativa, como exigem 0s programas
escolares. Pode-se dizer que, enquanto académica, eram essas as queixas mais comuns
presenciadas no Curso de Letras.

Por outro lado, se fez presente durante anos, uma das caracteristicas histéricas das
Licenciaturas, a composi¢ao 3+1: trés anos de formacdo da especialidade, seguida de um ano
de formagd pedagdgica, a qual costumava configurar a grade curricular das licenciaturas,
deixando sempre aprética parao ultimo ano do curso.

E sabido por todos que, nos anos de 1960 e 1970, os cursos de formacio de
professores limitavam-se a ensinar regras lineares de comportamento social, valorizando
aparéncias formais e buscando apoio em medidas quantificaveis, prevaecendo, sobre
maneira, um tecnicismo didético exacerbado.

A partir de 1980, inicia-se um processo de estabel ecimento de abordagens pedagdgicas
criticas, apoiadas no questionamento das modificagdes sociais possiveis por meio da
educacéo.

Muitos anos se passaram e 0s caminhos e as perspectivas a que Se aspira no processo
vigente de formac&o de professores dos Cursos de Letras quanto a concepgdo de ensino de
linguagem, também passou por muitas mudangas. Passando da linguagem como expresséo do

pensamento, para a linguagem como meio de comunicagdo e finalmente a linguagem como
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interacdo. Supde-se que essas concepgdes diferentes trouxeram em seu bojo a criacdo de
metodologias diferentes para ensinar.

O ensino de Lingua Portuguesa, desde as primeiras letras até o estudo da tradicéo
literéria, tem sido alvo de preocupagdo de especialistas das mais variadas areas. Assim, o
ensino de linguagem, de um modo geral, vem sendo hd algum tempo tema de discusséo de
gramaticos, pedagogos, psicologos que, evidentemente, centraram seus estudos e criticas
segundo pressupostos e pontos de vista proprios as suas &reas de conhecimento.

Os linguistas se uniram ao debate, contribuindo de forma origina na critica a0 modo
como a escola trata o ensino de linguagem. Ao apontar as fragilidades encontradas no ensino
tradicional ao lidar com as diferencas culturais e linglisticas dos novos alunos que se
integraram & escola publica brasileira, os linglistas deram um novo tom a discusséo.
Redirecionando o debate a partir, principalmente, da inser¢éo do tema da variagdo linguistica
e suas decorréncias, sgja quanto ao conceito de gramética, seja quanto a funcionalidade das
variantes.

A critica basica e fundamental dos linglistas ao ensino tradicional recaiu sobre o
caréter excessivamente normativo do trabaho com a linguagem nas escolas brasileiras.
Segundo essa critica, as escolas, além de desconsiderarem arealidade multifacetada da lingua,
colocou de forma desproporcional a transmissdo das regras e conceitos presentes nas
gramaticas tradicionais como o objeto nuclear de estudo, confundindo, em consequiéncia,
ensino de lingua com o ensino de gramética Aspectos relevantes do ensino da Lingua
Portuguesa, como a leitura e a producéo de textos, acabaram sendo deixados de lado.

Partindo dessas idéias, procurar-se-4, neste estudo, examinar se a formac&o inicial do
Curso de Letras tem dado conta da formacdo do professor de Lingua Portuguesa. Tentar-se-a

responder ao seguinte problema: Em relagdo ao Curso de Licenciatura em Letras, o trabalho
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com alinguaoral e escrita naformagdo inicial possibilitou ao professor de Lingua Portuguesa
estabelecer a articulagdo entre ateoria e a prética pedagogica?

Desde 1950, o Curso de Letras da Universidade de Ponta Grossa vem formando
professores que estéo atuando em nossa comunidade e muitas foram as concepgdes de ensino
de linguagem que fundamentaram essa formag&o. Algumas reformulagbes foram realizadas ao
longo desses anos, mais voltadas para introdugdo de novas disciplinas, ou para adequar a
carga horaria dos estagios, disciplinas didéticas ou das préticas de ensino. Tais constatagdes
foram percebidas através de documentos como Atas, Projeto Pedagdgico entre outros. 1sso
também se torna bem visivel nas entrevistas dos aunos egressos do Curso de Letras e dos
professores no periodo de 1993 a 2003.

A partir de 2003, supde-se que essa realidade se modificou com a implantagdo de um
novo curriculo e de um novo projeto pedagdgico. A partir dessas mudangas, teoricamente,
(porque nenhuma turma se formou por esse NoVO Processo) consegue-se perceber a concepgao
de ensino de linguagem e a fungdo maior do curso que é a formacdo de professores para atuar
no ensino de Linguas.

Partindo desses principios, procurar-se-4, neste estudo, examinar a questdo do ensino
de linguagem, levando em conta as concepgdes dos alunos egressos da UEPG e também
alguns dos professores responsaveis pela formagdo inicial desses alunos.

O objetivo central desse trabalho € averiguar qual seria a concepcao de linguagem que
permeia a prética pedagdgica do professor-formador de lingua Portuguesa da Universidade
Estadual de Ponta Grossa, e quais concepgdes de linguagem subjazem a prética dos aunos
egressos da UEPG.

A partir desta pesguisa, pode-se perceber como os alunos egressos avaliam o Curso de
Letras da UEPG e como esses alunos véem as questes relacionadas as préticas e as teorias

que deram suporte a suaformacéo inicial.
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Diante das questbes acima, apresentam-se algumas hiplteses. a concep¢do de
linguagem que permeou o curso de formagdo do professor de Lingua Portuguesa era regida
por uma vertente tradiciona de ensino e ndo construiu novas metodologias e nem novos
contelidos. Diante disso os aunos que se formaram estariam apenas reproduzindo o
conhecimento que receberam em sua formacao.

Outra hipdtese supde que entre os alunos-egressos pesquisados, pode haver diferentes
formas de conceber o ensino de linguagem, dependendo dos professores que tiveram e da
maneira como ateoria e a prética se processaram em sua formagéo.

Procurando entender melhor o problema levantado, dividiu-se este estudo em cinco
capitulos, 0 primeiro com o titulo: SUBSIDIOS TEORICOS SOBRE CONCEPCOES DE
LINGUAGEM. Tratou-se neste capitulo das concepgdes de linguagem que foram servindo de
base para uma metodologia de ensino mais tradicional de linguagem, e outros autores que
véem a filosofia sociointeracionista da linguagem como construtora de novas metodologias e
de novos conteidos.

O segundo capitulo, sob o titulo: RETROSPECTIVA DO CURSO DE LETRAS DA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA, contextuadiza o Curso de Letras
desde sua implantag@o até as reformulacfes ocorridas e relacionadas as disciplinas préticas

em 2003.

Elencou-se, no terceiro capitulo deste estudo, nomeado como: PROFESSORES
FORMADORES: CONCEPCAO DE ENSINO DE LINGUAGEM, a concepcdo de ensino
linguagem dos professores de Metodologia e Prética da UEPG, por considerar significativa a
abordagem desses professores, porque sdo eles que realmente resgatam essas concepgdes de
linguagem na prética de estagios e porque sd0 eles que recebem os estagi&rios com as

concepcdes que a academia difundiu.
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O quarto capitulo intitulado: INVESTIGANDO AS CONCEPCOES DE ENSINO DE
LINGUAGEM DOS ALUNOSEGRESSOS DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
PONTA GROSSA, que trata das questdes metodolégicas da pesquisa, ou sgja, o tipo de
pesquisa, 0s sujeitos envolvidos e as questdes utilizadas nas entrevigtas.

No quinto capitulo, AVALIACAO DO CURSO DE LETRAS REALIZADA PELOS
ALUNOS EGRESSOS E AS CONCEPCOES DE ENSINO DE LINGUAGEM QUE
SUBJAZEM SUAS PRATICAS PEDAGOGICAS, serdo mostradas quais as concepcdes de
ensino de linguagem que permeiam a prética pedagdgica dos aunos egressos da UEPG.

Finalizou-se esse capitulo com as andlises das respostas dos alunos e o confronto do
Mesmo com 0 marco tedrico, partindo das concepgdes de ensino de linguagem.

Trata-se de um Estudo de Caso, que foi desenvolvido dentro da metodologia de
pesguisa qualitativa, escolha feita, por entender que essa permite maior participacdo dos
professores envolvidos na problemética em foco, 0 que, consequentemente, forneceu
subsidios para analisar as quest@es e apreender a rea situacdo do grupo pesquisado. A
pesquisa acabou tomando também um caréter quantitativo, pois para arealizagdo das andlises
€ preciso fazer a sistematizag8o dos dados.

Para isso, reuniram-se as informagdes necessarias, empregando um instrumento, em
geral, peculiar a pesquisa qualitativa: a entrevista semi-estruturada. Paraisso partiu-se de um
conjunto bésico de perguntas que tragaram o caminho para aresolucéo do problema proposto.
Houve a preocupacé@o de elaborar perguntas flexivels, que deixassem espaco para novas
questdes e respostas que pudessem surgir, 0 que servira para enriguecimento da andlise fina.

A escolha do grupo entrevistado recaiu sobre os aunos egressos que se formaram
entre 1993 a 2003, Licenciados apenas em Lingua Portuguesa e sobre os professores de
Metodologia e Prética de Ensino por entender que esses estariam trabalhando a teoria e a

prética ab mesmo tempo.
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A coleta de dados foi redizada mediante entrevistas orais e escritas ou por e-mail,
dependendo da disponibilidade do entrevistado, o que possibilitou confrontar a teoria e a
realidade do grupo pesguisado. A principio foram solicitadas trinta entrevistas, mas somente
dez retornaram, portanto foram entrevistados dez alunos egressos e dois professores da
UEPG.

As respostas foram transcritas, passando a congtituir fonte de dados, que foram
comparados com a realidade e confrontados com 0 marco tedrico da pesquisa, tendo em vista
0 problema proposto.

Finalmente, com base nos dos coletados, mais o referencial tedrico, seréo expostas as

consideragdes finais.
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1 SUBSIDIOS TEORICOS SOBRE CONCEPCOES DE LINGUAGEM

No que e refere ao tratamento tedrico que é dado a questdo do significado do ensino
da Lingua Materna, duas correntes de pensamento se contrgpdem. De um lado, autores como
Saussure (1982) que véem a lingua como objeto abstrato ideal, sincrénico, homogéneo,
rejeitando suas manifestagdes (a fala) individuais. De outro, autores como o fil6sofo russo
Mikhail Bahktin (1988), e entre os brasileiros Geradi (2003), Suassuna(1995), que valorizam
justamente a fala, a enunciacdo, afirmando a sua natureza social, ndo individual, ligada as

estruturas sociais.

Diversos autores ja discutiram a relacdo entre concepcdo de linguagem e sua
importancia para o ensino. De acordo com Silva e outros (1986), a forma como se vé a
linguagem define os caminhos de ser auno e professor de Lingua Portuguesa, por isso, ha de
se buscar coeréncia entre a concepgédo de linguagem e a de mundo. Kato (1995) diz que o
professor e suas atitudes e concepgdes sdo decisivos, no processo de aprendizagem, para se
configurar o tipo de intervengdo nesse processo. Travaglia (1997) destaca que a concepcao de
linguagem e a de lingua altera em muito o modo de estruturar o trabalho com a lingua em
termos de ensino e considera essa questdo tdo importante quanto a postura que se tem em
relacéo a educacdo. Geraldi (1997) afirma que toda e qualquer metodologia de ensino articula
uma opcdo politica com os mecanismos utilizados em sala de aula. Por sua vez, a opgéo
politica envolve uma teoria de compreensdo da redlidade, ai incluida uma concepgédo de

linguagem.

Partindo das idéias dos autores acima relacionados, percebe-se a necessidade do professor
possuir conhecimento profundo sobre as teorias que direcionam o seu objeto de ensino da Lingua

Portuguesa, € preciso o professor possuir clareza tedrica sobre a sua concepgdo de ensino de
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linguagem, para poder escolher a melhor e aplicala praticamente. Por essa razdo construiu-se esse

capitulo que aborda as concepgdes de linguagem e suas implicactes no ensino de Lingua Portuguesa.

1.1. Concepgdes de Linguagem

Trés modos de se ver alinguagem vém permeando a historia dos estudos linglisticos:
a linguagem como Expressdéo do Pensamento; a linguagem como Instrumento de

Comunicacéo e alinguagem como Interagéo.

1.1.1 Primeira Concepg¢ao: alinguagem é a expressdo do pensamento

Para essa concepgdo 0 ndo saber pensar € a causa de as pessoas ndo saberem se
expressar. Pensar logicamente é um requisito basico para se escrever, ja que a linguagem
traduz a expressdo que se constréi no interior damente, € o “espelho” do pensamento. Nessa
tendéncia, segundo Travaglia (1997, p.21), o fendmeno linglistico € reduzido a um ato
racional, “a um ato monologico, individua, que ndo € afetado pelo outro nem peas
circunsténcias que congtituem a Stuagdo social em que a enunciagdo acontece”. O fato
lingliistico, as exteriorizagBes do pensamento por meio de uma linguagem articulada e
organizada sdo explicadas como um ato de criagdo individual. A expressdo exterior depende
apenas do contetido interior, do pensamento da pessoa e de sua capacidade de organizé-lo de
maneira l6gica. Por isso, acreditase que o pensar logicamente, resultando na légica da

linguagem, deve ser incorporado por regras a serem seguidas, sendo que essas regras situam-
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se dentro do dominio do estudo gramatical normativo ou tradicional, que defendem que saber

lingua é saber teoria gramatical.

Expondo os principios légicos da linguagem, a graméica normativa prediz os
fendmenos da linguagem em “certos’ e “errados’, privilegiando algumas formas linguisticas
em detrimento de outras. Nas palavras de Franchi (1991, p.48), a gramatica normativa € “o
conjunto sistematico de normas para bem faar e escrever, estabelecidas pelos especialistas,

com base no uso da lingua consagrado pel os bons escritores.”

Dessa forma, acredita-se que quem fala ou escreve bem, seguindo e dominando as
normas que compdem a gramética da lingua, € um individuo que organiza logicamente o seu

pensamento.

A lingua € concebida como simples sistema de normas, acabado, fechado, abstrato e
sem interferéncia do sociad. Em decorréncia disso, 0s estudos tradicionais consideram apenas
a variedade dita padrdo ou culta, ignorando todas as outras formas de uso da lingua,
consideradas corrupgdes da lingua padréo pautada nos modelos literérios, na lingua literaria
artistica. N&o estabelecem, portanto, relacdo com a lingua viva do nosso tempo e com o uso
do nosso cotidiano. As linguas, nesse caso, obedecem a principios gerais racionais, 16gicos, e
a linguagem é regida por esses principios. Assim, impde-se a exigéncia de que os falantes a
usem com clareza e precisdo, pois idéias claras e distintas devem ser expressas de forma

|6gica, precisa, sem equivocos e sem ambiguidades, buscando a perfeicéo.

Nesta tendéncia, observa-se a relagdo psiquica entre linguagem e pensamento,
caracterizando a linguagem como algo individual, centrada na capacidade mental do
individuo. As dificuldades de expressdo, o discurso que se materializa no texto, entdo,
independem da sSituagdo de interagcdo comunicativa, do interlocutor, dos objetivos, dos

fendmenos sociais, culturais e histéricos. Se hd algum desvio quanto as regras que organizam
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0 pensamento e a linguagem, ele sb pode ser explicado pela incapacidade de o ser humano

pensar e raciocinar logicamente.

De acordo com Koch (1996, p.13), “a concepcdo de lingua como representagdo do
pensamento corresponde a de sujeito psicolégico, individual, dono de sua vontade e de suas
acOes’. Para ela, como esse sujeito € dono absoluto de seu dizer e de suas ages, “o texto €
visto como um produto — logico — do pensamento do autor, nada mais cabendo &
leitor/ouvinte sendo “captar” essa representagdo mental, juntamente com as intencdes

(psicoldgicas) do produtor, exercendo, pois, um pgpel essencialmente passivo” (p. 16).

1.1.2. Segunda concepcdo: alinguagem é instrumento de comunicagdo

Segundo Geraldi (1997, p. 41), essa concepcdo de linguagem se liga a Teoria da
Comunicagéo e prediz que a lingua € um sistema organizado de sinais (Signos) que serve
como meio de comunicacdo entre os individuos. Em outras palavras, a lingua € um cddigo,
um conjunto de signos, combinados através de regras, que possibilita a0 emissor transmitir
certa mensagem ao receptor. A comunicagdo, no entanto, so é estabel ecida quando emissor e
receptor conhecem e dominam o cddigo, que é utilizado de maneira preestabelecida e
convencionada. Quanto a essa visdo, Bahktin diz que “(...) o sistema lingulistico (...) é
completamente independente de todo ato de criagdo individual, de toda intencéo ou designio.
(...) A lingua opde-se a0 individuo enquanto norma indestrutivel, peremptéria, que o
individuo sb pode aceitar como tad.” (in BARROS 1997, p. 78). O sstema linglistico é
acabado, no sentido da totalidade das formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua,

garantindo a sua compreensdo pelos locutores de uma comunidade.
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Nessa vertente, conforme diversos estudos que elucidam a histéria sobre a linguagem
entre eles, (Borba (1998), Cabral (1988), Orlandi (1986), Lopes (1979)), os estudos da
linguagem ficam restritos ao processo interno de organizagdo do codigo. Privilegia-se, entéo,
a forma, o aspecto materia da lingua, e as relagdes que constituem o seu sistema total, em

detrimento do contetido, da significacéo e dos elementos extralinguisticos.

Importantes nomes fundamentaram os estudos da linguagem nessa concepgao, como
os de Ferdinand de Saussure (fundador do Estruturalismo, no inicio deste século) e de Noam
Chomsky (linglista americano que conduziu a gramética gerativo-transformacional). Saussure
leva os estudos lingiisticos ao que considera essencia: alingua. De seu Curso de Linguistica
Gera (1969), depreende-se a sua visdo de lingua, um sistema abstrato, homogéneo, um fato
social, geral, virtual. Ao mesmo tempo, ela é considerada uma realidade psiquica e uma
instituicdo social que € “exterior ao individuo, que por s sO, ndo pode nem cridla nem
modificala” (p. 22). Por ser um fato social, “um sstema de signos que exprimem idéias’ (p.
24), caracterizase por ua “natureza homogénea” (p. 23) e impde-se ao individuo
coercitivamente, a lingua se constitui em um elemento de organizagéo social, prestando-se,
portanto, a um estudo sistemético. Ao contrario, revela-se afala que é excluida do campo dos
estudos linguisticos, em virtude de ela se constituir de atos individuais. Exclui também de
seus estudos a pesquisa diacrénica, abordando apenas a descricdo de um estado de lingua
sincronicamente. Decorre disso, que o processo pelo qual as linguas se modificam nédo é
levado em consideracdo. O que interessa é saber 0 modo como eas funcionam, num dado
momento, como meio de comunicagdo entre os seus falantes, a partir da andlise de sua

estrutura e configuragdo formal .

Noam Chomsky, na década de 1950, censura o0 estruturalismo por esse ndo se ater a
criatividade da linguagem. Dai o termo gerativa, porque permite que com um ndmero finito

de categorias e de regras (Competéncia), o locutor-ouvinte de uma lingua possa gerar e
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interpretar um numero infinito de frases dessa lingua Ao introduzir os conceitos de
competéncia e de performance (0 uso da lingua em situagdes concretas ou a concretizagdo da
competéncia através da fala e da escrita respectivamente), Chomsky se aproxima do conceito
saussuriano de lingua e de fala , porém, substitui uma concepcdo estatica da lingua por uma

concepgao dinamica.

Para Orlandi (1986, p.48), “0os recortes e exclusdes feitos por Saussure e por Chomsky
deixam de lado a situagdo real de uso (a fala, em um, e o desempenho, no outro) para ficar
com o que évirtua e abstrato (a lingua e a competéncia)”. 1solam o homem, portanto, de seu

contexto social, uma vez que ndo reconhecem as condic¢des de producdo dos enunciados.

A linguistica chomskyana ndo ultrapassa a linglistica estrutural. Assim como
Saussure, que néo focaliza afala, Chomsky ndo se interessa pela performance . O seu “locutor
ouvinte ideal” ndo € um locutor real do uso concreto da linguagem. O estruturalismo exclui o
paoel do fdante no sistema linglistico, o que significa que ndo ha interlocutores, mas
emissores e receptores, codificadores e decodificadores. A gramatica gerativa basela-se,
segundo Suassuna (1995, p. 74), em “um modelo tragado com base em uma comunidade
lingliistica homogénea, formada por falantes-ouvintes-ideais, com a consequente desatencéo

as variagles linguisticas’.

Essas afirmagtes sdo ratificadas por Travaglia (2003, p.22), que expde:

Essa concepgdo levou ao estudo da lingua enquanto codigo virtual, isolado de sua
utilizagdo - na fda (cf. Saussure) ou no desempenho (cf. Chomsky). Isso fez com
gue a Linglistica ndo considerasse os interlocutores e a situacdo de uso como
determinantes das unidades e regras que constituem a lingua, isto & afastou o
individuo faante do processo de producdo, do que é social e histérico na lingua.
Essa é uma visdo monoldgica e imanente da lingua, que a estuda segundo uma
perspectiva formalista - que limita esse estudo ao funcionamento interno dalingua -
€ que separa 0 homem no seu contexto social.
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Koch (1992, p.14) mostra que a nogdo de sujeito, nessa concepcdo de linguagem,
“corresponde a de sujeito determinado, assujeitado pelo sstema, caracterizado por uma
espécie de ndo-consciéncia’. Explica que “o texto € visto como simples produto da
codificagdo de um emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte, bastando a este, para tanto,
o conhecimento do cddigo, j& que o texto, uma vez codificado, é totalmente explicito.” (p.
16). O decodificador, portanto, assume, também nessa concepgdo, um papel passvo, umavez

que ainformagao deve ser recebidatal qual havia na mente do emissor.

1.1.3. Terceira concepcéo: a linguagem € uma forma ou um processo de

interagéo

Segundo Travaglia (2003, p. 23), “nessa concepgdo, 0 que o individuo faz ao usar a
lingua ndo é tao-somente traduzir e exteriorizar um pensamento ou transmitir informagdes a
outrem, mas sim realizar agles, agir, atuar sobre o interlocutor (ouvinte/leitor)” . Nesse
enfoque, a concepgdo interacionista da linguagem contrapde-se as visdes conservadoras da
lingua, que a tem como um objeto autdbnomo, sem histéria e sem interferéncia do social, ja
que ndo enfatiza esses aspectos ndo é condizente com a realidade na qua se esta inserido. Ao
contrério das concepcdes anteriores, estaterceira concepgdo situa a linguagem como um lugar
de interagdo humana, como o lugar de constituicdo de relages sociais. Dessa forma, ela
representa as correntes e teorias de estudo da lingua correspondentes a linguistica da
enunciacdo (Linglistica Textual, Teoria do Discurso, Andise do Discurso, Andlise da
Conversacdo, Semantica Argumentativa e todos os estudos ligados a Pragmaética); que

colocam no centro dareflex@o o sujeito da linguagem, as condi¢des de producdo do discurso,
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o0 socia, as relagbes de sentido estabelecidas entre os interlocutores, a dialogia, a

argumentacdo, a inten¢do, aideologia, a historicidade da linguagem, etc.

A linguagem se faz, pois, pela interagdo comunicativa mediada pela producéo de
efeitos de sentido entre interlocutores, em uma dada Situacdo e em um contexto socio-

historico e ideolgico, sendo que os interlocutores sdo sujeitos que ocupam lugares sociais.

Em lugar de exercicios continuos de descricéo gramatical e estudo de terminologias e
regras que privilegiam tdo somente a forma das palavras ou a sintaxe da lingua, estuda-se o
uso da lingua em situagdes concretas de interagdo, percebendo as diferencas de sentido
entre uma forma de expressdo e outra. A lingua, nesse caso, € o reflexo das relacfes sociais,
pois, de acordo com o contexto e com o objetivo especifico da enunciagdo é que ocorre uma
forma de expressdo ou outra, uma variante ou outra. Em outras palavras, o locutor constréi o
seu discurso mediante as suas necessidades enunciativas concretas, escolhendo formas
linguisticas que permitam que seu discurso figure num dado contexto e seja adequado a ele.
Sendo assim, o locutor leva em consideracdo o seu interlocutor, tanto no que se refere a
imagem gue tem dele, quanto a construcdo de seu discurso, empenhando-se para que ele sgja
compreendido num contexto concreto, preciso e, conseqientemente, atinja o0 objetivo

pretendido.

O pensador russo Bakhtin, questionando as grandes correntes tedricas da linglistica
contemporanea, que reduzem a linguagem ou a um sistema abstrato de formas (objetivismo
abstrato) ou & enunciagdo monoldégica isolada (subjetivismo idealista), prioriza que: (...) na
prética viva dalingua, a consciéncia linguistica do locutor e do receptor nadatem aver com o
sistema abstrato de formas normativas, mas apenas com a linguagem no sentido de conjunto

dos contextos possiveis de uso de cada forma particular.
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Segundo o autor, ndo se pode separar a linguagem de seu contelido ideoldgico ou
vivencial, j& que ela se congtitui pelo fendmeno socia da interagdo verbal, realizada através
da enunciacdo, que € o didogo (no sentido amplo do termo, englobando as produgdes
escritas). O sentido do enunciado se dé através de uma compreenséo ativa entre os sujeitos, ou
segja, € o efeito da interacdo dos interlocutores. Para Bakhtin, todo enunciado tem um
destinatério, entendido como a segunda pessoa do didlogo. A atividade mental do sujeito e sua
expressdo exterior se congituem a partir do socid, portanto, toda a enunciacéo € socialmente
dirigida. E no fluxo da interacd verbal que a palavra se transforma e ganha diferentes
significados, de acordo com o contexto em que surge. A categoria basica da concepcéo de
linguagem em Bakhtin é a interagdo verbal, cuja realidade fundamental é o seu caréter

dialégico.

Dentro de uma concepgao interacionista, alinguagem é entendida, ent&o, como um dos
aspectos das diferentes relagdes que se estabelecem historicamente em nivel socio-cultural.

Ela caracteriza-se por sua acéo socid.

Nas palavras de Kock (1992, p.9), a concepcdo de linguagem como forma (lugar) de
acdo ou interacdo, “é aguela que encara a linguagem como atividade, como forma de agéo,
acéo interindividual finalisticamente orientada; como lugar de interacéo que possibilita aos
membros de uma sociedade a pratica dos mais diversos tipos de atos, que vao exigir dos

semel hantes reages e ou comportamentos’”.

Decorre dai que, numa Vvisdo sociointeracionista da linguagem, a percepcdo das
variedades linglisticas ndo se faz, como se observa no interior da primeira concepcdo de
linguagem, com explicacbes simplistas que refletem o “certo” e o “errado”, o “aceitavel” eo

“inaceitavel” ou porgue uma linguagem € mais rica do que a outra.
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Penetrando mais fundo na esséncia da linguagem e entendendo que a lingua estéd em
constante evolugdo, entende-se também que todas as variedades existentes na sociedade
pertencem a Lingua e que, embora a lingua padréo possua maior prestigio social, as demais
variedades possuem como a variedade culta, a mesma expressividade e comunicatividade. Do
ponto de vista interacionista da linguagem, a norma culta é vista como uma variante, uma
possibilidade a mais de uso e ndo exclusivamente como o Unico uso linglisticamente correto e
a Unica linguagem representante de uma cultura. Instaura-se a relagdo dialdgica e polifonica

em contextos ndo imunes as variagdes e diferencas existentes nas situagdes concretas de uso.

Koch (1992, p.15) explicita que “o0s sujeitos sdo vistos como atores/construtores

sociais’. Destaca, portanto,

(...) o carédter ativo dos sujeitos na producdo mesma do social e da interagdo e
defendendo a posicdo de que os sujeitos (re)produzem o social ha medida em que
participam da definicdo da situacdo na qual se acham engajados, e que sdo atores na
atualizagdo das imagens e das representagdes sem as quais a comunicagdo nao
poderia exigtir.

Ao referir-se & concepcdo de texto e de sentido de um texto, esclarece:

(...) otexto passaaser considerado o proprio lugar de interaco (...). Destaforma, ha
lugar, no texto, para toda uma gama de implicitos, dos mais variados tipos, somente
identificaveis quando se tem, como pano de fundo, o contexto sociocognitivo dos
partici pantes da interagdo.(...)

A compreensdo deixa de ser entendida como simples “captacgo” de uma representacéo
mental ou como a decodificagcéo de mensagem resultante de uma codificagdo de um emissor.
Ela é, iso sim, uma atividade interativa altamente complexa de producéo de sentidos, que se

realiza, evidentemente, com base nos elementos linglisticos presentes na superficie textual e
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na sua forma de organizagdo, mas que requer a mobilizagdo de um vasto conjunto de saberes

(enciclopédia) e suareconstrugdo deste no interior do evento comunicativo.

Por uma concepgdo interacionista, segundo Suassuna (1995, p.129) Inter, “supde
social, histérico, dialdgico. Acdo supde postura inquieta diante do mundo”. O interacionismo
€ uma forma mas adequada de ver a linguagem, pois pode tornar mais concreta a
possibilidade de o aluno adquirir maior proficiéncia no uso da lingua materna, uma vez que
vai consideré-lo como portador de umafala propria

A interagdo tende a provocar mudangas tanto no sujeito quanto no destinatério,
porque "agimos sobre os outros e o0s outros sobre n6s’ (SUASSUNA, 1995, p.131). A lingua
ndo se separa do individuo. Aprendé-la significa, criar situagdes sociais idénticas as que
vivencia no cotidiano. Em outros termos, o ato interlocutivo ndo deve se isolar das atividades
cotidianas, visto que a linguagem ndo esté dissociada de nossas acles e, portanto, aprender
uma lingua significa participar de situagbes concretas de comunicacao.

Nas abordagens tradicionais a interlocucdo € dispensada, pois 0 que se tem a escrever
para o outro esté no intelecto. Para atradicional concepgéo da linguagem, o texto é algo que
deve estar pronto no pensamento do sujeito. Portanto, se este elabora ma suas idéias, hesita,
faz autocorrecdes, digressdes, o locutor pensa errado e, em virtude disso, o texto também
estard errado. Assm, ndo existe a necessidade do outro, ou, no caso, do
professor/leitor/destinatério. No processo de construcdo do texto, os alunos, ndo raras vezes,
desconsideram o destinatério de seu texto e, a0 escrever, fazem-no parasi mesmos.

Se se entende a lingua como um “receituério disponivel”, um codigo pronto, néo
exigtira a necessidade da construcéo de sentidos, visto que todo o sentido estaria no produtor
do texto; por sua vez, a argumentagdo que se imprime ao texto a fim de persuadir, a forga
ilocucionéria para a producdo de sentidos seriam desnecessérias.

Para o ensino tradicional a lingua esta pronta, acabada, independentemente da situagéo

discursiva, alinguagem é Gnica, como exposta num tabuleiro de xadrez.
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Para a concepgdo sdcio-interacionista, a lingua nunca esta pronta, mas é um sistema
com 0 qua o sujeito interage para us&lo nas suas necessidades pontuais num contexto
especifico de interlocucdo. Para a concepgdo didlogica, a cada momento interlocutivo a
linguagem se reconfigura, reconstroi-se, e, obviamente, também o sujeito se reconstroi.

Bakhtin introduz em sua visdo do didlogo algo como integrante do funcionamento
concreto dalinguagem e da consciéncia. A importancia do monélogo, enquanto processo que
inaugura um novo didlogo, e do andnimo, enquanto resultado do apagamento da voz do outro
na “palavra aheia’ apropriada, indica o0 movimento de mudanga no processo de didlogos,
expresso nos textos de Bakhtin.

Nadialogia, 0 sujeito constitui-se a medida que interage e 0 seu nivel de consciénciae
conhecimento depende da situagdo interlocutiva.

No dialogismo, € possivel recuperar 0 sujeito, isto €, no sentido de que ele tenha algo
a dizer. Dito de outro modo, talvez se possa através dessa concepcao afirmar que o sujeito
seja portador de seu proprio discurso. E, assm, num espaco real de interacdo, conseguir-se-a
levantar discussdes mais proficuas que se fundamentem em pontos de vista auténticos.

Para Geraldi (1995), o sujeito é social, porquanto a linguagem também o é. Ainda para
0 autor, na concepgdo dialdgica da linguagem, o sujeito nunca est4 pronto, uma vez que ele
completa-se e se constroi, nas suas interagoes, através da faa

Bakhtin elabora sua concepgdo did dgica da linguagem a partir de uma critica a outra
corrente filosofica de sua época. Inconformado e insatisfeito com os conceitos reinantes da
Linguistica tradicional, Bakhtin constréi sua concepgéo de linguagem a partir de uma critica
radical as grandes correntes da Linglistica contemporénea, por considerar que essas teorias
néo trabalhavam alingua como um fenémeno socidl.

Geraldi, comunga das idéias de Bakhtin ao relatar que:
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A lingua nunca pode ser estudada ou ensinada como um produto acabado, pronto,
fechado em s mesmo, de um lado porque sua apreensdo demanda apreender no seu
interior as marcas de sua exterioridade congtitutiva (e por isso o0 externo se
internaliza) de outro lado porque o produto histérico resultante do trabalho
discursivo do passado histérico --resultante do passado — é hoje condicdo de
producdo do presente que, também se fazendo historia, participa da construgéo deste
mesmo produto , sempre inacabado , sempre em construgdo (1995, p.28).

Segundo Todorov arespeito dadialogia, afirma que:

A vida é dialégica por natureza. Viver significa participar de um did ogo, interrogar,
escutar, responder, concordar, etc. Toda comunicacdo verbal, toda interagdo verba se
realiza em forma de uma troca de enunciados (grifos do autor), em forma de did ogo.
Duas obras verbais, dois enunciados justgpostos um ao outro, entram numa espécie
particular de relagdes semanticas que chamamos dial dgicas. As relagdes dial dgicas sdo
relacfes (semanticas) entre todos os enunciados no seio da comunicagdo verbal. (in
CUNHA 1997, p. 71-96),

Os postulados de Bakhtin residem na visdo do didlogo como elemento congtitutivo da
linguagem e da consciéncia ideoldgica. Sua énfase estd4 na importancia da linguagem como
fendmeno socioideoldgico e apreendida dialogicamente no fluxo da histéria

Em sua viséo critica, Bakhtin ampliaria sua abordagem com énfase em dois elementos
de suateoria, dialogia e intertextualidade, considerando o texto o instrumento de comunicagéo
discursiva.

Bakhtin enfatizou a heterogeneidade concreta da parole, ou seja, a complexidade
multiforme das manifestagGes de linguagem em situagdes sociais concretas, diferentemente de
Saussure e dos estruturalistas, que privilegiam a langue, isto €, o sistema abstrato da lingua,
com suas caracterigticas formais passiveis de serem repetidas. Bakhtin concebe a linguagem
ndo sO como um sistema abstrato, mas também como uma criagdo coletiva, integrante de um

didlogo cumulativo entre 0 “eu” e o "outro".

Segundo Bahktin,é através da palavra que valores sociais distintos e contraditérios séo

confrontados. E este conflito torna-se evidente a medida que as diferencas de classe
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correspondem diferencas de variedades de fala. Para ele, toda a variacéo linglistica seria

inerente alingua

Mesmo reconhecendo que ela, por um lado, obedece a certas leis internas €,
sobretudo, regida por leis de natureza social. Um exemplo disso sdo os critérios de correcéo
lingliistica utilizados para classificar diferentes variedades sociais de fala como corretas e
incorretas, definidos por grupos dominantes num momento histérico determinado. Na medida
em que um grupo socid dominante coloca a sua marca através de conteidos ideol6gicos de
uma época, definem assim aqueles valores que devem ser prestigiados e 0s que devem ser
desprestigiados, utilizando, para isso, de uma série de mecanismos, principalmente de
comunicagdo verbal, para generalizar uma visdo de mundo como se fosse universal e

independente de qualquer classe, visando asseguré-la através do consenso.

E preciso repensar a linguagem, hoje, ndo mais apenas como expressio do
pensamento, nem, apenas, como instrumento de comunicag&o, mas a linguagem, como espago
de interlocugéo, que permite ao sujeito compreender 0 mundo, agir sobre ele. Somente através
da interlocucdo serd possivel devolver a fala a0 sujeito e, possivelmente, a constituicdo do
sujeito.

A concepcdo socio-interacionista da linguagem ndo é nenhuma novidade para
académicos e muito menos para professores, visto que ja era citada no Curriculo Basico do
Estado do Parana h& cerca de quinze anos, e agora estd sendo reformulado para melhor
atender aos anseios dos professores. Esse documento continha a concepcdo Socio-
interacionista da linguagem, porém, ndo era explicitado de forma clara para que 0s seus
usuarios pudessem obter uma orientacdo mais definida, porque ndo mencionava a teoria da
Enunciacdo, relacionada ao interacionismo, provavelmente, porque as teorias Bakhtinianas
ainda eram incipientes na época em que o documento foi elaborado . Hoje, ja com a versdo

preliminar, pode-se perceber que o objetivo principal da proposta das Diretrizes Curriculares



32

para 0 Ensino Fundamental é "orientar a prética pedagégica, fundamentando o ensino de
Lingua Materna nos pressupostos tedricos da Teoria da Enunciago ou Socio-intracionismo " .

Afinal, trata-se ndo de fazer uma exposicdo sobre a teoria de Bakhtin, mas de
compreender a construcdo de determinados conceitos e categorias a partir de posicionamentos
bem determinados presentes na rede interativa de seus escritos.

Para Bakhtin, o reconhecimento do sujeito e do sentido € imprescindivel para a
congtitui¢céo de ambos. Bakhtin coloca em crise a unicidade do sujeito falante, atribuindo ao
sujeito um estatuto heterogéneo. O sujeito modifica seu discurso em fungdo das intervengoes
dos outros discursos, sejam elas reais ou imaginadas.

Segundo Bakhtin, o sujeito emerge do outro. O sujeito bakhtiniano € dialdgico e seu
conhecimento é fundamentado no discurso que ee produz. Conforme Bakhtin, “ndo podemos
perceber e estudar o sujeito enquanto tal, como se ele fosse uma coisa, j& que ele ndo pode
permanecer sujeito se ele ndo tem voz; por conseguinte, seu conhecimento sO pode ser
dialégico” (BAKHTIN, apud TODOROV, 1992, p.34).

O eu, para Bakhtin, ndo é monéadico e nem autdbnomo. Ele existe a partir do didogo
COm 0S 0utros eus; necessita da colaboragcdo de outros para poder definir-se e ser “autor” de s
mesmo.

Com efeito, o sujeito dialdgico bakhtiniano abala a concepcdo classica do sujeito
cartesiano, circunscrito em uma identidade permanente. O sujeito baktiniano é solidario das
alteridades de seu discurso ao ser concebido numa particéo de vozes concorrentes.

Essa fundamentac@o do sujeito de Bakhtin na critica radical do sujeito coisa abre uma
perspectiva inovadora importante de conhecimento para a linglistica, pois propde que o
sujeito s pode ser teorizado como objeto de teoria, a ndo ser com a condicdo de ser
recongtruido como tal, a partir da realidade das outras vozes de seu discurso. O sujeito

bakhtiniano marca sua originalidade epistemol dgica por meio de um duplo dedocamento. Um
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gue ancora a consciéncia na pdavra “a consciéncia de s € sempre verbal”
(BAKHTIN/VOLOSHINOQV, 1992, p. 183), e outro que ancora o sujeito na comunidade: “eu
s0 pode s redizar no discurso, gpoiando-se em nds’ (BAKHTIN, apud TODOROQOV, 1992,
p.68).

O sujeito ndo esta pronto, acabado. E incompleto e estd numa busca eterna de
completude inconclusa. Com efeito, é impossivel uma formac&o individua sem ateridade,
pois o outro delimita e constréi 0 espaco de atuacdo do sujeito no mundo. No entanto, o outro
constitui o sujeito ideologicamente e proporciona-Ihe o acabamento.

Segundo Bakhtin, o mundo semidtico do sujeito € construido com os outros. O
nascimento e a seqiéncia da vida estdo marcados por aquilo que somente o outro sabe, vé e
conhece do mundo do sujeito ao conceber arealidade como essencialmente contraditéria e em
permanente transformagdo. Bakhtin fez da dialética o seu método na construgcdo de seu
arcabouco tedrico. A sua didética é dialdgica e esta vinculada com a totalidade, com a
histéria, com ainteragdo social. Sua visdo de mundo é pluralista e polifénica. Dessaforma, ao
privilegiar uma visdo mais comunitéria da diaética social, Bakhtin afasta-se do marxismo
classico ao dar menos énfase a determinagdo econdmica.

O fendbmeno ideoldgico por exceléncia e 0 modo mais puro e sensivel de relacdo social
€ a palavra, ou sgja, a linguagem no sentido mais amplo, de acordo com Bakhtin/\oloshinov
(1992, p.36). E na palavra que se revelam a forma bésica e ideoldgica gerais da interagio
verbal.

Bakhtin critica a categoria da causalidade mecanica para explicar como a realidade
(infra-estrutura) determina a ideologia. Para ele, “ 0 ser, refletido no signo, n&o apenas nele se
reflete, mas se refrata’ e o que determina essa refracéo do ser no ideoldgico é confronto de
interesses sociais, ou segja, a luta de classes. “Classes sociais diferentes servem-se de uma o e

mesma lingua. Consequientemente, em todo signo ideoldgico confrontam-se indices de valor
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contraditérios. O signo se torna a arena onde se desenvolve a luta de classes’
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1992, p. 46).

Se as classes sociais diferentes servem-se de uma mesma lingua, torna-se necessario
"fazer do ensino de lingua materna umatarefa de construcéo coletiva do conhecimento” |lari
e Possenti (apud SUASSUNA, 1995) no qual ateoria e a prética estejam unidas.

Com relag@ ao ensino de lingua materna esteve-se sempre voltado para um ensino
voltado para a pedagogia do "erro", e conforme reforga Marcos Bagno (em Palestra proferida
na UEPG, 2004), "essa pedagogia se encontra com muita for¢a dentro das proprias
universidades'e por sua vez o académico de Letras convivendo com esse sistema na teoria e
na prética, acaba por repetir ou reproduzir em seu cotidiano de sala de aula.

Por que a pedagogia do erro? Porque o ensino de Portugués teve sempre como
objetivo principal fazer com que os educandos substituissem determinada forma chamada de
incorreta por outra considerada a correta. As graméticas serviram durante muito tempo como
o principal material de apoio do professor. N&o se pode esguecer de que as gramaticas sempre
foram copias de gramaticas da lingua portuguesa de Portugal e ndo de estudos que fossem
realmente voltados para a lingua materna, ou sgja, alingua portuguesado Brasil.

Ao remeter-se as lembrangas escolares dos egressos pesquisados, poderd ser
observado que a histéria escolar de cada um, no ensino de Lingua Portuguesa foi fortemente
alicercada na pedagogia do erro, uma repeticdo do que é certo e do que é errado e acabou
tornado-se t&o natural a reprodugdo desse processo e também a crenca de seu funcionamento.
Porém, trata-se de uma visdo conservadora da pedagogia da lingua que ndo tem alcangado os
resultados esperados. "os aunos nd&o conseguem ler, nem escrever e nem conhecem a
estruturadalingua etc." S&o essas as queixas da maioria dos professores.

Isso ndo acontece somente no Ensino Fundamental e Médio, no ensino Superior,

também. Anastasiou e Alves (2003, p. 44 ) detectaram entre académicos muitos problemas
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entre eles o que mais choca sé0 as dificuldades de interpretagdo , redacdo e leitura que
deveriam ter sido pré requisito da escolaridade anterior . Em virtude disso € que uma grande
"bolade neve” vem se formando: se ele ndo ensina € porque também n&o gprendeu.

Para que ocorrauma mudanca, asidéias de Geraldi sdo de grande pertinéncia:

A ateracdo atual do ensino de linguas ndo passa apenas por uma mudanca nas
técnicas e métodos empregados em sdla de aula. Uma diferente concepcdo de
linguagem constr6i ndo s6 uma nova metodologia, mas principal mente um novo
conteddo de ensing(...) (1985, p 46).

Para melhor entender essa idéia de Geraldi, parte-se primeiramente da significaco do
que € concepcdo e do que é linguagem. Dewey (1981, p. 151) define concepgdes como
significados estabelecidos, padrbes de referéncia, ou sga, as concepgdes padronizam 0s

NOSSOS conhecimentos que comegam com a experiéncia.

O aspecto indicado de passagem € o fato de que umaidéia, depois deter sido tomada
como guia para a observacdo e para a agdo, pode ser confirmada e, desse modo,
adquirir por sua propria conta , um status. Posteriormente, é empregada, ndo como
tentativa e sob condi¢des ,mas como seguranga e como instrumento de compreensao
e de explicacdo das coisas ainda incertas e confusas. Esses significados tidos
estabel ecidos tidos como certos e garantidos, sdo as concepgdes. (DEWEY, p.151)

Pergunta-se entdo: o que é linguagem? Em LIONS (1981, p.17-19) ha cinco definicbes
de concepgdes de linguagem de lingli stas notadamente reconhecidos:

SAPIR- "a linguagem é um método puramente humano e ndo ingtintivo de se
comunicarem idéias, emogdes e desgjos por meio de simbolos voluntariamente produzidos.”
Nessa defini¢do de Sapir, os simbolos voluntariamente produzidos podem ser hoje o que se
conhece por linguagem corporal como os gestos, os olhares, posturas entre outros. Porém ha
de se quegtionar a questdo da linguagem ser um método puramente humano e ndo ingtintivo

na opini&o de Lyons (1987, p. 3).
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BLOCH e TRAGER: "a lingua € um sistema de simbolos vocais arbitrarios por meio dos
quais um grupo social co-operd’. Lyons observa que os linglistas apresentam uma visdo
bastante restrita da linguagem, dando énfase na fungéo social.

HALL: “A linguagem é a ingtituicdo pela qual os humanos se comunicam e interagem
uns com o0s outros por meio de simbolos arbitrérios orais-auditivos habitualmente utilizados'.
Co-operar édiferente de interagir e segundo Lyons, Hall considera os fatores de comunicagdo
e interacdo.

ROBINS: "AS linguas sdo sistemas de simbolos, quase totamente baseados em
convengdes puras ou arbitrérias." De acordo com Lyons , o linglista Robins ndo oferece uma
definicdo formal de linguagem ,pois aponta que essas definigdes sdo triviais e ndo trazem
grande informag&o.

CHOMSKY: "doravante considerarel uma lingua(gem) como um conjunto (finito ou
infinito) de sentencas, cada uma finita em comprimento e construida a partir de um conjunto
finito de elementos.” Chomsky ndo menciona, segundo Lyons, a fungdo comunicativa das
linguas, naturais ou ndo, ndo diz nada sobre a natureza simbdlica dos elementos ou de suas
sequiencials, chama a atencdo apenas para as propriedades estruturais da lingua

Lyons recolhe dessas defini¢cbes os elementos que congtituirédo a sua definicéo "as
linguas séo sistemas de simbolos projetados, paraa comunicagao”.

Coseriu (1986, p.270) entende que a "linguagem é uma atividade humana universal
que se rediza individualmente, mas sempre segundo técnicas historicamente determinadas
(linguas)". O autor relata que esses niveis gozam de certa autonomia, pois o no nivel
universal, histérico ou o individual podem ser considerados em suas caracteristicas préprias.

Suassuna (1995, p.118) defende a idéia de que alinguistica tem muitas contribuicoes

adar e que nela é que se deve basear a mudanca de postura ante 0 ensino. A autora concorda
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com as idéias de Geraldi no diz respeito ao cerne da discussio sobre ensino-método-saber esta
na concepcao de linguagem que determinaria o fazer pedagdgico.

De acordo com Silva (in SUASSUNA, 1986) "a forma como vemos a linguagem
define os caminhos de ser aluno e de ser professor”.

Nas Diretrizes Curriculares da Educacéo Fundamental da Rede Bésica do Estado do
Parana (2004) ha os seguintes questionamentos, apontados em relatorios, com relagdo a
linguagem: Qual dessas concepgdes responde melhor & prética de ensino da lingua materna?
Linguagem € expressdo do pensamento? Diversas formas que usamos para nos expressar?
Capacidade humana de se comunicar? I nteracdo? Socio-interacionismo?

As respostas que aparecem no documento citado anteriormente revelam vestigios de

quase todas as concepcdes em sua prética como atesta o DCE:

(...) sem questionar os fundamentas das vérias concepgdes, vao somando pequenas
modificacBes ou ateragdes as atividades ha muito desenvolvidas. Isso acontece
possivel mente devido a inseguranca do professor quanto aos pressupostos tedricos
gue precisam fundamentar sua agdo pedagdgica. (2005 p.s/n)

A linguagem € uma préatica socio-histérica, pois ela € uma agdo sobre o mundo com
seus jogos e intengBes. Como afirma Geraldi (1995, p. 6) "alinguagem n&o € o trabalho de um
artesdo, mas trabalho social e histérico seu e de outros e € para outros e com 0s outros que ele
Se constitui”.

A linguagem é atividade criadora humana e ndo ago pronto e acabado, ou sgja, vai
além de uma técnica aprendida. Nas situagdes reais quando sujeitos se encontram, a maneira
como Se expressam constitui situagdes originais, mesmo que falem a mesma lingua e
transmitam a mesma informag&o n&o o far& do mesmo modo, portanto uma comunicagéo

neutra é quase impossivel.
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Em Soares (2002), encontra-se uma concepc¢do de linguagem voltada por outro viés
que é a linguagem e a escola, na qual ela aborda as dificuldades enfrentadas pelas camadas
populares no uso da lingua Padrdo . Para ela, o fracasso escolar possui trés possibilidades de
explicacdo: asideologias do dom, da deficiéncia cultural e dadiferenca cultural e propde para

“w A

0 ensino o bidialetismo funcional. Quanto ao ensino dalingua, Soares (2002, p. 79) afirma: “é
fundamental que a escola e os professores compreendam que ensinar ‘por meio dalingua e
principd mente ensinar a lingua sdo tarefas, ndo so técnicas mas também politicas.”

Fica claro, segundo a autora que as relagdes entre classe social e linguagem permeiam
todos os aspectos da pratica de ensino, ndo é apenas uma opg¢ao técnica, mas uma opc¢ao de
trabaho com a linguagem dentro de uma visdo politica de luta contra as desiguadades e
discriminagbes sociais.

Possenti também se mostra favoravel quanto ao que fundamenta o trabaho

pedagdgico do professor de portugués, ou sgja, € aconcepcdo de linguagem que ele possui.

(...) para que o0 ensino mude ndo basta remendar al guns aspectos. No caso especifico
do Portugués, nada sera resolvido se ndo mudar o ensino de lingua e de concepgéo de
lingua (o que ja acontece em muitos lugares, embora as vezes hgja palavras novas
numa pratica antiga...) (in GERALDI [org.] 2003, p.32)

Passa-se a partir daqui, entdo, a analisar como o trabalho pedag6gico no ensino do
Portugués vem se processando na escola ao longo dos anos e qual a concepgao de linguagem
que se encontra implicita nessa pré&tica. Para isso, considerou-se os estudos que tematizam,
principdmente, a pratica da linguagem em sala de aula, evidenciando as idéias de aguns
estudiosos sobre esse tema, 0 suficiente para que se levem a argumentos em favor ou contra

certas préticas.

Em um tempo ndo muito distante, acreditava-se que ensinar Lingua Portuguesa era

simplesmente fazer os alunos decorarem uma mera listagem de regras da gramética
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normativa. As classes gramaticais e as regras ortogréficas, por exemplo, eram expostas ao

estudante de forma desvinculada da realidade quotidiana do uso da lingua.

Nessa postura, enxergava-Se 0 processo ensino/aprendizagem apenas sob um ponto de
vista - 0 do ensino -, considerando que essa forma de ensinar levasse o auno a aprender.
Ignorava-se que esses dois lados do processo (ensino/aprendizagem) séo duas faces diferentes
de uma mesma unidade, ou sgja, que o fato de estar ensinando algo nem sempre significa que
0 auno esteja aprendendo, pois reproduzir o conhecimento € muito diferente de construi-lo e

de produzi-lo.

Deste modo, os contetidos trabalhados eram ditados pelo livro didético e o texto servia
como pretexto para ensinar teoria gramatical; as questdes de leitura, conseguentemente,
restringiam-se a mera decodificag@ ou repeticdo do que o autor disse (afinal, o que
interessava era o "conteldo" - a gramética normativa); a redacdo servia apenas para que se
avaliasse a ortografia e, quando o aluno ndo apresentava um bom contelido, muitas vezes
atribuia-se a "falha' a falta de criatividade, pois esta era tida como inata no individuo.
Pressupunha-se que os aunos devessem ter um dom, uma vocagdo especifica para escrever.
Resultado: as avaliaghes dos textos produzidos pelos alunos restringiam-se também a mera
correcdo de problemas ortogréficos e de outras questdes gramaticais e de critérios totalmente
subjetivos no que diz respeito ao contelido. O professor-avaliador assinalava 0s erros nas
redacbes e, depois de devolvidas aos alunos, nédo eram sequer comentadas. Néo eram
oferecidas, assim, possibilidades de revisdo e reelaboracdo do texto, pois este era visto como
um produto fechado em st mesmo, servindo apenas para corregéo e nota. O professor néo o lia
e sim o avaliava. As atividades desencadeadas em sala de aula ndo eram transferidas para o

processo de leitura e de escrita.
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Em relago aos temas ou aos titulos propostos (ou impostos) para a redacdo, quase
sempre, se repetiam ano apds ano e, normamente, associavam-se as datas civicas e
comemorativas. O exercicio de redacéo era artificial, simulado, pois 0 texto ndo possuia
interlocutor e, portanto, ndo se configurava por uma relacdo diaddgica. Era uma atividade
isolada em que se privilegiava aforma em detrimento do conteido. O auno devia mostrar que
sabia escrever, e, por isso, preenchia a folha em branco com palavras bonitas, agradéveis aos
olhos do professor. Apareciam, ai, 0s chavoes, as frases feitas, os lugares comuns, osclichése
as expressdes metaforicas consagradas. A voz do auno era calada, para em seu lugar, emergir
a linguagem institucionalizada, j& que havia controle e diretividade das idéias, levando-o a
uma O interpretac@o dos fatos valorizados socialmente e que reproduziam a palavra dita pela

escolaou as palavras alheias.

O professor era visto como o dono da verdade, e 0s conceitos registrados nos livros
didéticos eram tidos como verdades absolutas, imunes as criticas. O conhecimento, enfim,
constituia-se como algo pronto e acabado. O aluno, nesse caso, eravisto como um ser passivo,
um receptéculo do conhecimento que lhe eratransmitido, ja que o ato de ensinar limitava-se &

transmissdo de informacdes que deviam ser memorizadas e reproduzidas.

Durante muito tempo, acreditou-se nessa prética pedagégica fundamentada no ensino
tradicional, tal ensino, no entanto, vem sendo refutado e altamente criticado na medida em

gue os estudos sobre a linguagem se aprofundam, principalmente a partir de 1980.

Relacionando a préatica pedagdgica a uma concepcéo edtreita de lingua que instaura o

trabalho alienado no ensino do portugués, L eite se posiciona da seguinte maneira:

Na medida em que a escola concebe o ensino da lingua como simples sistema de
normas, conjunto de regras gramaticais, visando a producéo correta do enunciado
comunicativo culto, langa médo de uma concepcao de linguagem como mascara do
pensamento que € preciso moldar, domar para, policiando-a, domina-la (...). Por isso,
na escola, os alunos ndo escrevem livremente, fazem redactes, segundo determinados
moldes (...)(1997, p. 24).
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Silva (1986, et al), refletindo sobre a visdo de lingua que caracteriza o ensino de lingua
portuguesa nas escolas do Ensino Fundamental, apresenta um discurso relevante para a
conscientizacdo da necessidade de mudanca desse ensino. Manifestando-se contra a viséo de

lingua que sustenta o ensino da gramatica dizem:

A escolatem considerado a lingua como algo pronto, estético, ordenado e previsivel,
portanto passivel de ser transposta para exercicios, quadros e esquemas. Possivel de
ser aprendida através de exercicios de repeticdo e memorizacdo de estruturas
modelares. Uma lingua que é antes de tudo um sistema estruturado de signos
arbitré&rios e convencionais, regido por leis linglisticas que se impSem a cada
individuo em particular, para ser adquirido ou assimilado ou, ainda, aprendido em
todos os seus tragos normativos e estruturais. Uma lingua unitaria, isenta de histéria
e de realidade e que - pior - quando usada diferenciadamente é vista como precaria,
defeituosa, impura, sujeita a correcbes, purificagles, via, é claro, ensinamentos
gramaticais.(...). Umalingua que ndo comporta as variedades didetais (regionais, de
classe social etc.), que esconde essas variedades e os confrontos e contradi¢cbes que
elas impdem, que se forma segundo um ponto de vista preconceituoso e elitista
Uma lingua € eita como padréo que nunca se identifica com a variedade falada pelas
pessoas, mesmo as de maior cultura e de maior prestigio social; que se ancora em
um model o de escrita, que foi “sistematizada’ pelos graméticos. (1986, p. 67)

O posicionamento dos autores perante essa visdo estreita de lingua sintetiza de forma
clara a abordagem e a prética de ensino de lingua que muitos estudiosos criticam por ndo
serem eficazes para 0 ensino da linguagem. Vale ressaltar, ainda, que, conforme dizem os
autores, “€ essa a visdo de lingua que interessa a escola ter e difundir, por motivos politicos,
ideoldgicos e até mesmo de seguranca nacional” (p. 67) e, ainda, que tem por fim “a

massificag@o que facilita a homologacéo do poder” (p. 68).

Na abordagem tradicional, a aprendizagem é receptiva e automatica, prevalecendo a
producdo correta do codigo escrito culto, visto como a Unica variavel valorizada paratodas as
atividades em sala de aula. Privilegia-se, ainda, a forma, o aspecto material da lingua, em
detrimento do contetido e da significacdo. A aprendizagem da forma das expressdes, entéo, se

déa com contelidos totalmente aheios ao grupo social, dando-se énfase a modelos a serem
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reproduzidos e exercitados dentro da escola, preparando o aluno para usar essas expressdes

foradela

Os comentérios acima explicitados em torno desse processo de ensino, deixam
evidente que se entrelagcam ai, uma concepcdo que vé na aprendizagem dateoria gramatical a
garantia de se chegar ao dominio da lingua escrita e uma outra, que vé, no trabalho com as
estruturas isoladas da lingua, a possibilidade de se desenvolver a expressdo escrita. Refere-se,
entdo, as duas primeiras concepcdes de linguagem, que foram descritas anteriormente -
linguagem como expressdo do pensamento e linguagem como instrumento de comunicagéo -,
e que levam as préticas pedagdgicas do ensino tradicional. Tais visdes e préticas foram
reconhecidas como propiciadoras do fracasso da escola, pois ficou evidente que o
desempenho comunicativo dos alunos na utilizagdo da lingua ndo era promovido. O ensino da
lingua era limitado ao estudo da lingua em s mesma e por s mesma. Logo, ndo auxiliava a

aprendizagem de seus Usos em contextos sociais.

Uma vasta reflexdo sobre a pratica pedagdgica em torno da linguagem toma corpo e as
falhas que levam ao fracasso escolar no ensino do portugués sdo discutidas. Novas
proposi¢des de alternativas e préticas diferenciadas, iluminadas pela concepcao interacionista
comegam, entdo, a tomar espago nas pesquisas linglisticas. Contrapondo-se as visdes
conservadoras da lingua, essa abordagem direciona a prética pedagdgica a encarar a

pluralidade dos discursos. Como diz Citelli:

Se o professor pensa 0 ensino da lingua a partir de uma referénciainteracional (inter-
acdo), saberd radicalizar o aspecto dialdgico e trabalhara o seu discurso como um
entre varios , no meio dos quais estardo agueles dos alunos que vivem experiéncias
culturais diferenciadas, que falam sobre o mundo a partir de lugares mltiplos, que
operam variavei s linguisticas nem sempre afinadas com a do mestre. (...), 0 ensino da
lingua, tera que refletir, (...), a dindmica do confronto inter e intradiscursivo e ndo
apenas considerar a variavel linearmente codificada pea gramatica padrdo como a
Unica a ser valorizada e aplaudida. (1994, p. 16)



A prética pedagbgica, nessa perspectiva, deveria deixar de ser efetivada pelos
exercicios continuos de descricdo gramatical, de regras e terminologias, de forma
descontextualizada e artificial, com vistas ao dominio da norma culta, para, em seu lugar,
oportunizar ao aluno o dominio das habilidades de uso da lingua em situacfes concretas de
interacdo, de forma a entender e produzir textos e a perceber as diferengas entre umaformade

expressdo e outra

A descricdo da lingua, nesse sentido, ndo deixa de ser apresentada, mas ela € feita em
momentos contextualizados, colaborando para a melhoria da produgéo de textos dos alunos,

para a adequagao de seus textos aos objetivos pretendidos junto aos interlocutores.

As gramaticas tradicionais, desse modo, ndo so o Unico referencial de lingua padréo,
mas, outras fontes também o sdo, como 0s meios de comunicagdo socia (jornais e revistas de
boa qualidade, por exemplo). Isso porque a norma culta, como diz Geraldi (1996, p.59), ndo é
“estética, pronta, inabalavelmente infensa a seu uso nos processos interlocutivos’, mas ela
decorre do uso da lingua feito pela classe favorecida da sociedade contemporénea e sofre
variagbes, ndo podendo, por isso, ser associada apenas a variedade literdria de épocas

passadas.

O trabaho pedagdgico contempla a linguagem em uso e em situacGes de interlocugéo,
instituindo contextos de aprendizagem nos quais 0 aluno chega ao processo de interiorizagéo
do conhecimento da modalidade escrita. Nesse sentido, preservam-se as fungdes sociais da

linguagem escrita, consubstanciadas nas interagdes de nossa sociedade letrada.

Em relagdo a variedade linglistica, a norma culta € vista como uma variante, uma
possibilidade a mais de uso e ndo exclusivamente como o Unico uso linglisticamente correto e

a unica linguagem representante de uma cultura, pois o realce, nessa concepgdo de linguagem,
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é a interagdo em diferentes acontecimentos discursivos sociais. E, como ta, instaura-se a
relagdo diadgica e polifénica em contextos ndo imunes as variagdes e as diferencas existentes
nas situagtes concretas de uso da linguagem. Conscientiza-se o aluno de que afala e a escrita
sd0 modalidades, no &mbito da linguagem verbal, que apresentam semelhangas e diversidades
relacionadas as especificidades advindas das diferentes condi¢des de producdo dos atos de

falar e escrever.

O texto passa a ser concebido como unidade de ensino-aprendizagem, abrindo-se para
o “didogo com outros textos, que remetem a textos passados e que fardo surgir textos
futuros.” (GERALDI, 1997b, p. 22). Consideram-se as variagOes formais e discursivas que
marcam diferentes tipos de texto como, por exemplo, os bilhetes, as cartas, as receitas, as
narrativas, as noticias, os poemas, dém de textos que se associam a outras linguagens, como é
0 caso das propagandas e dos quadrinhos. Para as produgdes, ha um levantamento de idéas
relacionadas ao assunto, com discussies que possibilitem argumentagdes a favor ou contra as
idéias enfocadas. Nos textos, aparece a heterogeneidade de vozes que ndo reproduzem
simplesmente a palavra dita pela escola ou as palavras aheias, mas a pdavra do proprio

aluno.

Os alunos sdo orientados para adquirirem capacidade comunicativa, tanto no que se
refere a0 dominio dos mecanismos bésicos da linguagem, quanto a postura critica da
realidade. Em decorréncia disso, 0 texto ndo € visto como um produto, mas como um
processo, como um trabalho que deve ser explorado, exposto, vaorizado e vinculado aos usos

sociais.

Por outro lado, o professor ndo se impde como avaliador e juiz dos textos dos alunos,
mas como um representante do leitor a que o texto se destina. Ele age como um interlocutor,

encarando o aluno como sujeito de seu discurso. Com esse procedimento, o professor
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guestiona, sugere, provoca reagdes, exige explicagcdes sobre as informagdes ausentes no texto,
contrapbe a palavra do aluno uma contrgpalavra, refutando, polemizando, concordando e
negociando sentidos mediante as pistas deixadas no texto. Tudo isso, paraque o texto alcance
0 efeito de sentido proposto pelo autor. Exploram-se, nesse caso, as condigdes de producéo

dos textos escritos, reveladoras da funcionalidade da escrita.

Para isso, segundo Geraldi (1995), os aunos, colocando-se como sujeitos de seus
discursos, precisam ter algo para dizer a alguém. Para dizer esse algo a alguém por escrito, o
sujeito deve buscar os recursos mais adequados para a consecugdo de seu objetivo: que
paavras e construgdes, que tipo de texto, que informagdes, etc., devem ser escolhidas e qual a

organizacdo desses e ementos dentro do texto.

A sala de aula passa a ser um lugar de interagdo verbal, e o professor deixa de ser a
Unica fonte do saber. Cruzam-se, aqui, os diferentes saberes, estabelecendo uma relagéo
dialégica entre os conhecimentos. “Aceitar a interagdo verbal como fundante do processo
pedagdgico € dedocar-se continuamente de planejamentos rigidos para programas de estudos
elaborados no decorrer do proprio processo de ensino-aprendizagem” (Idem ibdem, 1995, p.
21). O trabalho pedagdgico ndo se realiza em funcéo de um programa preestabelecido; ele se
presentifica no cotidiano escolar, atendendo as reais necessidades dos alunos na producéo de
conhecimentos.

Deve-se, portanto, buscar a coeréncia entre concepcéo de lingua e prética de ensino,
para que o ensino de lingua deixe de demongrar os fracassos que tem sido visiveis nas
escolas. Por um lado h& professores que apenas valorizam a lingua padr&o, por outro, agueles
que apostam no vale-tudo. Os resultados dessas préticas tém provocado um caos no ensino,
porque h4 ainda a insisténcia no objetivo da escola em ensinar o chamado padr&o culto, sendo
que 0 seu papel seria 0 de garantir ao aluno 0 acesso a escrita e aos discursos que emanam a

partir dela. Com base no conjunto de fundamentos acima explicitados, pode-se compreender
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melhor adgumas questées sobre o objeto de estudo e sua relacdo com a prética pedagogica

escolar.
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2 RETROSPECTIVA DO CURSO DE LETRAS DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE

PONTA GROSSA

Este capitulo situa o curso de Licenciatura em Letras da Universidade Estadual de
Ponta Grossa desde o contexto de expansdo do Ensino Superior no Parana até a atudidade e
resgata as estruturas curriculares e as modificagdes que aconteceram no Curso de Letras dessa
Instituicéo.

Por meio dos documentos examinados (atas e Projeto Politico-Pedagogico),
constatou-se que a partir de 1970, goroximadamente, a disciplina de Linguistica foi
introduzida nos curriculos e com ela novas préticas foram suscitadas. Com areformulagéo do
curso em 2003, ocorreram mudangas significativas quanto a teoria e a pratica. Essas e outras
modificaches ser@o elencadas neste capitulo para entender e contextualizar o Curso de Letras
da UEPG.

Primeiramente, ha a necessidade de se situar algumas experiéncias universitarias

brasileiras:

O ensino superior foi criado durante a permanéncia da familia real portuguesa no
Brasil de 1808 a 1821, a primeira organizagdo desse ensino em universidade, por
determinacdo do governo Federal, sO apareceu em 1920, com a criagdo da
Universidade do Rio de Janeiro, pelo decreto n®. 14343 de 7 de setembro de 1920,
durante o governo Epitacio Pessoa. (ROMANELLI, 2000, p.132)

Mesmo assm, em 1912, ja havia sido criada a Universdade do Parana que foi
somente reconhecida oficialmente em 1946. Em 1927 surgiu a Universidade de Minas Gerais.
Essas foram as Unicas a serem criadas antes do decreto 19.851, de 11 de abril de 1931.

Com a instalacdo da Nova Republica em 1930 e com a criagdo do Ministério da

Educacdo e da Cultura em 1931, a educagéo brasileira passou por muitas mudangas. Elas
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ocorreram, sobretudo com a aprovagdo da Reforma Francisco Campos, na qual 0 ensino
superior procurou desenvolver um modelo educacional. Segundo essa Lei fixaram-se os fins

do ensino universitario de um modo geral:

Art.1°. — O ensino universitario tem como finalidade: elevar o nivel da cultura geral;
estimular a investigagdo cientifica em quaisquer dominios dos conheci mentos
humanos; habilitar ao exercicio de atividades que requerem preparo técnico e
cientifico superior; concorrer ,enfim, pela educacéo do individuo e da coletividade
pela harmonia de objetivos entre professores e estudantes e pel o aproveitamento de
todas as atividades universitarias, para a grandeza da Nagdo e para o
aperfeicoamento da humanidade.

Promoveu-se entdo, a reestruturagdo da Universidade do Rio de Janeiro,
incorporando-lhe novas unidades universitérias dentre estas a Faculdade de Educacéo,
Ciéncias e Letras. Outras tentativas aconteceram para criar unidades integradoras. Foi a
Universidade de Sdo Paulo em 1934, também com a instalagdo da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras que objetivavaromper o isolacionismo das faculdades .

Pela primeira vez, tentou-se implantar na estrutura das universidades uma unidade
destinada as pesquisas puras, estudos cientificos e literarios. A tendéncia profissionalizante da
instituicéo transformou a faculdade em centro de formag&o de professores.

Seguindo essa mesma idéia, no Parang, foi criada em Curitiba, em 1938 , a
Faculdade de Filosofia, a qual desenvolveu pesquisas em varios campos do saber: Letras,
Matemética, Historia entre outros, aém de formar profissionais para o exercicio do
magistério.

O Manifesto dos Pioneiros criticava o sistema educacional vigente que erade estrutura
dualista (Ensino Primario e Profissional para os pobres e 0 Secundério e Superior para 0s
ricos), propde a substituicéo desse sistema por um unificado. Com relagdo ao ensino superior
ele "deveria ser mais diversificado, organizando-se em cursos para as carreiras liberais e para

profissdes técnicas. (ROMANELLI, 2000, p.149), ou sgja, 0 nivel superior deveria se
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organizar primando pelo ensino, pesquisa e extensdo; e a unidade seria impossivel de ser
organizada se ndo houvesse a unidade de formag&o de professores, os quais, de todos os graus
de ensino deveriam ter formagdo universitaria e que esses profissionais "que das dites que ele
prepare faca parte o professorado de todos o niveis' (idem, p. 149).

Até o inicio do Séc. XX, aformacdo de professores de lingua materna, no Brasil era
ligada atradicdo filologica e gramatical. A implantacdo dos cursos de Letras deu-se a partir de
1930 e o curso estava inserido na Faculdade de Filosofia Ja em 1932 0 Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova jé apontava falha na estrutura universitaria brasileira, pedindo a
funcéo de "edificacéo da ciéncia por meio da pesguisa, em lugar da simples acumulagdo da
cultura e formag&o de profissionais’ (ROMANELLI, 2000, p.151).

Somente no final dadécada de 40, iniciou-se a expansdo do ensino superior no Parand,
pois até entdo esse funcionava apenas em Curitiba. 1sso se deve a uma politica de
interiorizacdo. Foram criadas no Parana vinte faculdades entre 1949 e 1970, sendo elas de
Filosofia, Direito e Ciéncias Econbmicas, oito delas foram de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Em Ponta Grossa, ainstalagéo solene de ensino superior se deu durante o governo de
Moysés Lupion, esse ato foi consolidado em 12 de novembro de 1949, no saldo nobre do
Colégio Estaduad Regente Feijé. O professor Joaquim de Paula Xavier foi 0 nome indicado
para assumir a diregdo da faculdade. No ano de 1950, a faculdade passou a aguardar
autorizacdo do governo paraentrar em funcionamento que aconteceu em 30 de maio de 1950.

Depois de oficializado o funcionamento da Faculdade Estadual de Filosofia Ciéncias e
Letras de Ponta Grossa, realizou-se o primeiro vestibular (Concurso de habilitacdo para os
cursos de Geografia, Historia, Letras Neolatinas e Matemética), desenvolvido de 11 a 17 de
junho de 1950. Os candidatos foram avaliados por meio de uma prova oral e escrita, sendo

classificados os que obtinham nota 5,0 ou superior. Realizadas as provas do concurso de
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habilitagdo, aaulainaugura aconteceu no dia 22 de junho de 1950, no sal&o nobre do Colégio
Regente Feijo.

A organizago da faculdade seguiu os principios do decreto lei n. 1.190, de 4 de abril
de 1939, que no plano geral estabelecia a organizagdo da Faculdade Nacional de Filosofia e
Seus programas de curso como modelo parao Ensino Superior no Brasil.

A maioria dos professores da faculdade eram bacharéis, somente dois eram
licenciados: Dulce Nascimento Xavier (Lingua e Literatura Francesa) e Paschoa Salles Rosa
(Lingua e Literatura Espanhola) os demais eram de outras areas.

O ensino da Faculdade Estadual de Filosofia Ciéncias e Letras de Ponta Grossa foi
aprovado em 1952. A instituicdo, em solenidade publica, no Teatro Pax, concedeu o grau de
bacharelado as primeiras turmas, cujo paraninfo foi o Governador Bento Munhoz da Rocha
Neto.

De acordo com a Ata da primeira solenidade de formatura da Faculdade Estadual de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Ponta Grossa, a colagéo de grau se deu aos treze dias do més
de dezembro de 1952 e a primeira turma de bacharéis em Letras Neolatinas consta dos
seguintes nomes: Albina Firak Ferraz, Algacir Rinkoski Zanetti, Carlota Ferreira, Anastacia
Streiki, Clayton Gongalves, Fébio Fernandes dos Santos, Fany Faintyck, Gladys Contim,
Gracita Balhana, Hildebrand Pedro Althaus, Jodo Alves de Freitas, Luis Corréada Silva Reis,
Nair Meira e Silva, Sygesmundo Kodilinski, Silvio de Castro Schoenberg, Terezinha M.
Guimardes, Teresinha Miranda, Zaide Blanski Ferreira. E importante salientar o nome de
Teresinha Miranda, que foi formanda da primeira turma de Letras Neolatinas em Ponta
Grossa e mais tarde foi professora de Didética dessa Ingtituico, juntamente com o professor
Paschoa Salles Rosa.

Em 1953, o governo Federa promoveu o reconhecimento dos cursos de Geografia,

Histéria Matemética e Letras Neolatinas, com homologacéo do decreto n° 32142/53. Por meio
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do decreto n°® 322443/53, obteve autorizacdo para funcionamento do curso de Didética que
foi reconhecido em 1956.

Com o funcionamento do curso de Didética, a faculdade seguiu de perto o modelo que
vigorava no Brasil, ou sga, 0 bacharel apOs estudar trés anos os contelidos especificos
poderia se candidatar ao diploma de licenciado, cursando por mais um ano as disciplinas de
Didatica Geral/DidéticaEspecial/PsicologiaEducacional/Administragdo Escolar/Fundamentos
Bioldgicos da Educagdo/Fundamentos Sociol 6gicos da Educacéo.

Com ainstalagdo do curso de Didatica, a faculdade criou o Ginasio de Aplicacéo que,
segundo o Decreto Lei n. 9.053/46, funcionaria no horario paralelo ao da faculdade com o
objetivo especifico de oferecer aps académicos a oportunidade prética

Na década de 60, com a aprovagdo da Lei 4024/61, 0s cursos passaram a hortear suas
atividades pedagdgicas por meio de curriculos, ficando as atividades administrativas relativas
ao desenvolvimento do curso a cargo dos 6rgdos ingituidos. No caso do Curso de Letras seria
0 Departamento de Letras (Bruno Enei) e Departamento de Educacéo —Pedagogia e Didética
(Anténio Armando Cardoso Aguiar e Paschoa Salles Rosa). A Le 4024 /61 "cuidou a0
mesmo tempo dos Orgdos administrativos do sigema de ensino, dos fins, do direito a
educagdo, da liberdade do ensino” (SOUZA, 1991, p. 60).

Segundo consta na ata da 3% reunido do Departamento do Curso de Letras de 29 de
maio de 1964 sobre a seriacdo do curriculo, aconteceram algumas mudangas no que diz
respeito as préticas de ensino e aos estagios, pois 0 curso seguia o modelo vigente de trés anos
de disciplinas especificas e um de Didética, "contemplam no 3°. ano do curso disciplinas da
&rea pedagdgica como Didética e Prética de Ensino e Psicologia Educacional: adolescéncia e

aprendizagem; no 4°. ano teria Administraco Escolar , Didéicae Préicade Ensno.”
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A Ata da 27% reunifo que se deu em 29 de novembro de 1966, ja dertava aos
professores das disciplinas tedricas para um problema que permeava 0s cursos de

licenciaturas que € o de umateoria que ndo estava relacionada com a prética:

Além dos professores do departamento tivemos a participacéo da professora Teresinha
Miranda e do Professor Paschoal Salles Rosa, professores de Didéatica que solicitaram
aos professores de Lingua Portuguesa se possivel em seus programas dar mais
destagque a exercicios relativo a matériaginasia, visto que nas aul as préticas os al unos
de 3°. e 4°. anos tem sentido difi culdade na matéria.

Com a criaco de vérios departamentos na Faculdade de Filosofia, percebe-se que
havia poucos encontros ou reunifes dos professores das disciplinas especificas com as
pedagdgicas e is tudo leva a crer que as disciplinas de Prética de Ensino, Estégio e
Didaticas ndo estavam amarradas com as especificas do curso.

A seriacdo foi gprovada em diversos cursos da faculdade, para se adequar a politica do
regime militar, de acordo com o decreto no. 14879 de 15 de maio de 1964. A reforma do
ensino superior e depois no ensino de 1°. e 2°. graus foi uma estratégia de legitimagdo do
regime militar, pois a educacdo nesse periodo seria um campo propicio a divulgacdo da
ideologia politica vigente no pais. A lel 4024/61 também possibilitou o estabelecimento de
decretos e leis dirigidos ao ensino que visava a evitar a afirmagdo de organizagOes contrérias a
filosofia do governo militar.

E para legitimar seu plano de agdo, o governo em 1968, estabeleceu a reforma
universitaria por meio da Lei 5.540 de 28 de novembro de 1968 que promovia a subordinagédo
intelectual do sistema via dominagdo politico-pedagdgica

A lei 5540/68 "exigia que O ensin0 superior passasse a ser ministrado
preferencialmente em Universidades e sO excepcionalmente em estabelecimentos isolados

(ROMANELLI, 2000, p.228). Firmou-se, ent&, uma politica de aglutinacdo, de concentragéo
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de esforgos e recursos materiais € humanos para a obtencéo de maior economia. A menor
fragcéo passou a ser o Departamento, o qual congregou disciplinas afins.

Devido a isso a implementagdo da UEPG nasceu da incorporagdo de faculdades
isoladas: Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras, de Odontologia, de Farmécia e
Bioquimica, de Direito, de Ciéncias Econdmicas e Administrativa obedecendo a l6gica de
abrangéncias geopoliticas, fixada pelo Conselho Federal de Educacéo.

Para incorporar-se ao projeto pedagdgico nacional, a UEPG reformulou seu regimento
interno com base na lei 5.540/68 e o decreto le 464/69, especificando 0s preceitos
relacionados com a organizagdo, a administragdo e os cursos de graduagdo compostos de ciclo
basico e ciclo profissional.

Os cursos de graduacdo passaram a organizar-se como ponto de referéncia o curriculo
minimo tendo como as disciplinas fundamentais comuns as &reas de estudo (obrigatorias),
disciplinas complementares e obrigatérias sugeridas pela Universidade, para compor o
curriculo pleno; Complementares optativas de complementacdo de carga horéria, disciplinas
eletivas oriundas de outras éreas de cujos créditos serviram para concluir curso em
andamento” (UEPG, 1972, p.18).

Segundo Romanelli (2000, p.229), pode-se afirmar que aracionaizagdo administrativa
e a modernizagdo conseguiram organizar uma estrutura universitaria, com predominancia das

seguintes caracteristicas:

a) Integracdo de cursos, areas, disciplinas;

b) Composicdo curricular, que teoricamente atende a interesses individuais dos
alunos pela presenca em disciplinas obrigatdrias e optativas e pela matricula por
discipling;

c) Centralizagdo da coordenacdo administrativa, didética e de pesquisa;

d) Cursos de vérios niveis e duracdo diferente;

€) Incentivo formal apesquisa;

f) Extingdo dacatedra;

g) Ampliagdo darepresentacdo de 6rgdos de direcdo a varias categorias docentes;

h) Controle daexpansdo e orientagdo da demanda pel o plangjamento da distribuicdo
de vagas,

i) Dinamizacdo da extensdo universitaria.



N&o é dificil perceber que apesar dos avangos ela continuou a organizar-se dentro de
um curriculo minimo prefixado, com cargas horérias minimas. Os cursos foram avaliados
mais pelo seu nimero de horas-aula do que pelo contelido real, padréo cultural e das préticas
que eles foram capazes de possibilitar aos alunos.

Na década de 70, com a centralizacdo do ensino superior no Brasil, reforcou-se a
burocracia, isso quer dizer que a modernizagdo contida na lei 5540/68 a0 inserir mecanismos
de controle, provocou o distanciamento entre universidades e sociedade, pois atendia aos
objetivos pedagdgicos do regime militar. Prova disso foi aintroducdo da disciplina de Estudos
dos Problemas Brasileiros (EPB) nas licenciaturas com base no decreto lei 869, de 12 de
setembro de 1969. Inclui em seus curriculos a disciplina de Educag@ Mora e Civica sob a
forma de EPB, complementando-se em 1972 com a substituicdo do regime seriado pelo
regime semestral de créditos.

A adocdo de um curriculo pleno pela UEPG, sugerido pelo Conselho Federal de
Educagdo por ocasido da implantagdo do sstema de créditos passou a destinar uma carga
maior as disciplinas de contelido, pois com a semestralizacdo estabeleceu-se que as disciplinas
de formacdo pedagogica deveriam ser oferecidas ao longo de cinco semestres e ndo ao final
do curso como era até aguele momento. A reducdo da carga horéria para disciplinas
pedagdgicas e de prética de ensino da estrutura abriu espago para a carga horéria de EPB com
duas aulas semanais.

A concepcdo de linguagem contemplada até o momento se instdava entre o
estruturalismo mais tradicional e as orientagdes da Gramética Gerativa. No estruturalisno o
sistema linguistico era visto como fechado e as estruturas proprias da modaidade escrita
vistas como prioridade e isso refletia na formagdo de professores, cuja abordagem de ensino

recaia fortemente na graméticatradicional.
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Segundo Maténcio (1984 p. 74), foi exatamente neste periodo, em 1964 quando

ocorreu umareformano Curso de Letras no Brasil:

gue a Linglistica comecou a ser ministrada, junto com outras disciplinas
consideradas bésicas na formag&o de professores de Lingua Portuguesa. SO entéo o
estudo de Literaturas em Lingua Portuguesa comegou a ganhar espaco ao lado de
outras linguas e literaturas na formacéo de professores.

Para esse autor, a obrigatoriedade da lingtistica ndo representou mudancas imediatas
na formacdo de professores de lingua materna, porque ndo havia linglistas para ministrar a
disciplina. Muitos pesquisadores da época sugeriram a criagdo de cursos intensivos e a
contratacdo de professores estrangeiros para suprir a necessidade da obrigatoriedade da
linglistica. Somente no inicio de 1980, a universidade ampliou seu pgpel na formacédo de
professores. Surgiram cursos de reciclagem e comegaram a aparecer publicagdes com
reflexdes tedricas sobre a linguagem. Essas modificagdes interferiram nos referenciais
tedricos utilizados para o desenvolvimento do ensino e aprendizagem, pois modificaram a
vis@o da congtrugdo do conhecimento linglistico pela crianga, da relacdo entre as variantes
padréo e ndo-padré e 0S mecanismos pelos quais os sujeitos constroem as relagbes de
interagdo .

Em 1971, houve alteragdo no curriculo de Letras, segundo consta na Ata da 43%
reunido do Departamento de Letras, no dia 30 de outubro de 1970: a disciplina de EPB foi
adotada nos quatro anos do curso, a Disciplina de Linglistica seria ministrada no 1°. e 2°.
anos com trés horas-aula e quanto a disciplina de Prética de Ensino da Lingua permaneceriam
no 3°. e 4°. anos. Porém, ha de se destacar que nessa grade, no 1°. ano havia a disciplina de
Histéria e também a disciplina de Introducdo Histérica dos estudos Literarios que
proporcionavam ao académico de Letras um suporte cultural mais amplo de contextuaizagdo

histérica paratrabahar com Literatura
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Convém salientar que a retirada dessas disciplinas aconteceu quando ocorreu a
restruturagdo da carga horéria e redistribuicdo das disciplinas para o regime semestral. 1sso se
deu em 1974, quando o curriculo ficou dividido em disciplinas fundamentais, do Curriculo
Minimo, complementares obrigatorias e optativas, ficando a Disciplina de Pré&ica de Ensino
com apenas 45 Horas.

Em 1978, elaborou-se um novo Curriculo para atender as seguintes ateracfes: “néo
haver4d mais Laboratério como Distiplina e sim como meio auxiliar das Disciplinas de
metodologia e Pratica de Ensino e seus respectivos estagios seriam realizados no Ultimo
periodo do curso e a linglistica seria aplicada ao Portugués e Francés’. (Atada 1112 reuniéo
26/08/1978)

A Atan. 147 de 15 de marco de 1984, objetiva aimplantagcdo de um curriculo para a
nova licenciatura em letras (Licenciatura em Lingua Portuguesa e Licenciatura em Lingua
Inglesa), ainda em regime semestral com seus Estagios e M etodologia e Prética de Ensino nos
Gltimos periodos do curso.

Somente em 1989 foi encaminhada a proposta para o curriculo do regime anual
contemplando as trés licenciaturas (Licenciatura em Lingua Portuguesa, Licenciatura em
Lingua Estrangeira Moderna e Licenciatura em Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira
Moderna).

A aprovacdo do retorno do regime seriado anual em 1989, estabeleceu normas gerais
para todos os curriculos dos cursos de graduagdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa.
Essa restruturacéo forneceu novos moldes a educagdo, alterando inclusive o ano letivo de 180
dias para 204. Foi introduzida a disciplina de Fundamentos da Educacdo, na categoria
complementar obrigatéria, e a obrigatoriedade do académico de desenvolver ao longo do
curso atividades essenciais a formacao profissional correspondentes a 5% (por cento) da carga

horériatotal do curso.
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Conforme o processo n° 2145 de 1989, "além do ciclo basico, o curso de licenciatura
em Letras comporia outras disciplinas, perfazendo um total de 2516 horas-aula, distribuidas
no minimo de 4 anos e no Maximo em seis anos." Esse regime seriado anual vigorou em
1990.

O Ensino Superior também ficou a mercé da politica educacional, tanto a que para
resolver problemas de ordem financeira e racionalizar servigos e recursos humanos.

Nesse retorno a0 regime anua, o Estégio Supervisionado seria desenvolvido na
disciplina de M etodologia e Prética de Ensino em conformidade com o regulamento aprovado
pelo Conselho de Ensino Pesguisa e Extensdo.

Cabe salientar que a ementa da disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino desde

1990 quase ndo se dterou e previa os conteddos a seguir:

Metodologia e Prética do Ensino do Portugués 1 (68 horas)

Objetivos de ensino do portugués. Concepcdes vigentes no ensino do Portugués .
Métodos e Técnicas de ensino de portugués. Habilidades especificas para o ensino
de portugués, material didatico especifico. Plangamento didatico especifico.
Modalidades especificas de avaliacdo . Investigacdo da realidade educacional da
comunidade.

Metodol ogia e Prética do Ensino do Portugués 11 (136 Horas).

Contato com a realidade educaciona , elaboracdo de projeto para atuagdo nas
escolas da comunidade. Intervengdo nas escolas da comunidade.

Em 1997, a ementa foi acrescida apenas da palavra literatura, os objetivos eram parao
ensino do portugués e literaturas. Nessa época houve uma adequagéo curricular que visava
atender a obrigatoriedade de 300 horas de prética de ensino na formagdo docente conforme o
artigo 65 da Lei 9394/96.

Nas habilitagdes, Portugués e Literaturas da Lingua Portuguesa/Inglés e Literaturas
correspondentes consideradas Licenciaturas Simples, a matéria de Prética de Ensino foi
proposta com trés disciplinas, que somam 306 horas, sendo duas da metodologia especifica e
aterceira, Laboratorio de Recursos Did&ticos e a carga de Metodologia | passa para 68 para

102, com alteracOes da ementa e na Metodologia Il ndo houve mudangas na carga horaria, a



58

disciplina de recursos passou do elenco das optativas para 0 elenco das disciplinas do
curriculo minimo. Nas habilitacdes duplas: Portugués /Inglés, Portugués /Espanhol, Portugués
/Francés a prética de Ensino estéa sendo proposta com cinco disciplinas que somam 476 Horas.

A implantagdo das habilitagbes Portugués/Espanhol e Portugués/Francés em 1996,
teve com incentivo aaprovacdo no Congresso Federal de um substitutivo aLei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, apresentado pelo professor Darci Ribeiro, que permitiu a

inclusdo de duas linguas estrangeiras nos curriculos de Ensino Fundamental e Médio.

2.1. Reformulagéo Curricular

Somente em 1999, o Ministério da Educagdo do Brasil, enviou as Instituicdes
formadoras de educadores um documento chamado "Subsidios para a Elaboracéo de
Propostas de Diretrizes Curriculares Gerais para as Licenciaturas’, que visava a ser
contribuic8o as Licenciaturas na sua caminhada de repensar os curriculos & luz dos artigos da
nova LDB. Esse texto traz a sintese da apropriag@o oficial, nas esferas governamentais, da
leitura e discussdo feitas na area académica, no decorrer dos Ultimos anos, acerca do papel
fundamental da formag& dos educadores nas propostas progressistas de mudanga da
educacdo nacional.

Analisando o documento observa-se que seus redatores tém amplos conhecimentos
das proposi¢bes mais atuais no que se refere a formacdo de professores.

Os pressupostos descritos naquele texto indicam claramente a necessidade de
formagéo de parcerias, entendidas como operagdes cooperativas entre ingtituigoes diversas de
educagdo, propondo a feitura de trabalho conjugado entre as instituicdes de formacéo de

professores com as escol as da rede como esclarece o documento:
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Com relagdo aos estagios e atividades compl ementares, é imprescindivel que se criem
dispositivos de articulagdo entre o trabalho do ensino superior e o trabalho das escolas
do sistema de ensino, como por exemplo, 0 estdgio plangado e acompanhado pelas
duas institui ¢gdes e a criacdo dafigura do ‘ professor formador’ (1999, p. 12).

Esta € uma proposicdo contemporénea, com profundas implicagdes positivas quando
se pensa na importancia da insercdo do licenciando na vida prética de sua futura profissgo.
Mas, a mesmo tempo, pressupde um embasamento tedrico prévio consistente para a
interpretacdo da reaidade observada, o que ndo € usua de encontrar nos jovens ingressantes
nas licenciaturas e muito menos se formados em Instituigdes que ndo oferecam condigdes
concretas parartal.

O proprio texto legal, agora discutido, aponta para a necessdade de um maior suporte
na formac&o da cultura geral dos alunos das licenciaturas, ao afirmar que se faz necessario o
desenvolvimento de atividades, durante a formag&o inicial dos docentes que aprofundem o
conhecimento destes sobre a dimensdo cultura, social e politica da educacéo. Afirma que esta
dimensdo e seus conteldos sdo importantes fontes de compreensdo da natureza social da
prética educativa e ajudam o docente a considerar as dimensdes culturais, socias e politicas
implicadas no processo de aprendizagem; com isto desenvolve de forma autbnoma seu papel
politico de educador (MEC, 1999).

No capitulo "Subsidios para andlise dos cursos em andamento”, um dos pontos
enfocados indica a diferenca notavel que existe quanto a formacdo pedagdgica em relacdo a
formagdo especifica dos licenciandos. Esta é praticamente uma caracteristica histérica, a
composicao 3+1: trés anos de formagdo da especialidade, seguida de um ano de formagéo
pedagdgica, que costuma configurar a grade curricular das licenciaturas.

Nas grades curriculares em vigor na Licenciatura em Letras, e em outras, encontra-se
muitas vezes ndo mais a perspectiva de 3 mais 1 ano de estudos. Mas o peso 3 para 1 diluido

ao longo dos cursos de graduago, ou sgja, continua a situagdo de uma carga horéria trés vezes
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maior para a formacao das disciplinas especificas da licenciatura em relacéo as disciplinas de
estudos pedagdgicos. Estas configuragdes sdo gpresentadas como “inovadoras' pelo fato de
haver a dispersdo destas cargas no decorrer dos diversos anos de formag&o e o abandono das
pedagdgicas concentradas ao final do curso conforme o modelo classico. Esta proporcéo,
guase sempre um a constante, leva a questionar sobre a obrigatoriedade das 300 horas de
préticas pedagdgicas apresentadas pela Lei 9.394/96 e atualmente sobre a carga ainda maior
proposta nas resoluctes 1 e 2 do CNE/CP de 2002, e de que maneira os novos curriculos
desenvolver&o estas atividades.

Conforme os proprios documentos oficiais, os professores da formagdo pedagdgica,
deveriam repensar suas parcerias com as Institui¢des que desenvolvem as areas especificas
para, em conjunto, desenvolver estas 800 horas de formacgdo pedagdgica (400 de préticas
acrescidas de 400 de estagio curricular supervisionado) em uma proposta que contemple uma
vis@o mais integra e integradora do que venham a ser os papéis do professor da escola.
Enfatiza-se o plura da questéo, pois a exigéncia cada vez maior da inser¢do do professor nas
atividades gerais da escola e da comunidade que a forma, determina que este tenha uma
formagdo bem mais abrangente do que a atuamente oportunizada. E isto também estd

proposto no documento analisado sob forma de interrogante:

A formacgao especifica fica circunscrita ao exercicio da docéncia ou trata, também,
das demais dimensdes da atuagcdo profissonal como a participagdo no projeto
educativo da escola e a producdo de conhecimentos pedagdégicos? (MEC, 1999, p.
4).
O documento refere-se também a questéo do qual tipo de modalidade de comunicagdo
em sala de aula é priorizado: se a convencional ou a baseada em seminérios, paestras,

oficinas, etc. Nesta perspectiva sugere tratar-se de simular situagdes-problemas ou entéo

trazer apréticadentro da sala de aula dos licenciandos.
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A duvida que fica frente a esta proposta € de qua leitura do mundo externo é feita
neste trabalho, qual epistemologia embasa esta proposta, a da racionalidade técnica ou da
racionalidade prética?

Sinteticamente gpresentando: na racionalidade técnica a visdo de mundo fundante é a
do professor visto como um técnico especialista que aplica rigorosamente, em sua prética
didria as regras advindas do conhecimento cientifico acrescidas daquelas do conhecimento
pedagdgico. Por sua vez, naracionalidade prética pensa-se no professor como um profissional
auténomo, reflexivo, que toma suas decisdes e € criativo durante sua acdo pedagdgica. Esta
acd pedagbgica vita como um fendbmeno complexo, singular, instdvel e carregado de
incertezas e conflitos de valores. Nesta perspectiva a prética ndo é apenas “o locus da
aplicacdo de um conhecimento cientifico e conhecimento pedagdgico, mais espaco de criacdo
e reflexdo, em que novos conhecimentos sd0 constantemente gerados, e modificados’
(PEREIRA 1999, p. 113).

O conjunto das propostas do documento oficial aponta para esta Ultima visdo de
mundo como apresentado, por exemplo, pela assertiva seguinte: "A competéncia profissional
do professor é sua capacidade de criar solugbes a cada uma das diferentes situagdes
complexas e sngulares que enfrenta’ (MEC, 1999, p. 10).

Ao pensar a educagd como possibilidade de emancipag&o, autonomia, ao mesmo
tempo em que se acredita na importancia do desenvolvimento da capacidade de producéo
coletiva para a configuracdo de um mundo mais humano e mais justo, € condi¢do fundamental
trabalhar nos cursos de formagdo de educadores tendo como norteadoras as competéncias
acima

Em um mundo, no qua as caracterigticas individualistas sdo colocadas em primeiro
plano, as competéncias sugeridas lembram a importancia e a urgéncia em trabalhar com os

futuros professores ndo somente a questdo do desenvolvimento, mas de projetos tanto na &rea
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de estudos quanto de vida. Este desenvolvimento é pensado de maneira ampla, com a
oportunizacdo de abertura de perspectivas de cultura e conhecimento que transcendam o
vivido quotidianamente pelo aluno, futuro professor, pela mudanca de habitos como os de
leitura e os de escrita.

E colocada em uma posicio de relativo ceticismo frente a essas propostas, devido as
imensas dificuldades financeiras com as quais os alunos das licenciaturas vivem, bem como
saber que estas dificuldades tendem a seguir pelo decorrer da vida deste
licenciando/licenciado pelas condigbes reais do mundo do trabalho que ele tem e tera de
enfrentar.

Enquanto o governo, que apresenta as propostas, ndo rearticular suas politicas de
incentivo aos docentes, de maneira ainda mais consistente do que atualmente o faz em seus
programas de gpoio a educaco, acredita-se ser absolutamente fundamental desenvolver estas
capacidades durante o periodo formativo dos licenciandos, sem perder de vista a dura
realidade das condi¢Bes de trabalho com que a maoria deles tera de se defrontar durante suas
carreiras, pois no Brasil os professores que trabaham nos sistemas publicos estdo em maior
namero. E, é no sistema publico que estdo as maiores caréncias e dificuldades para o exercicio
da profisséo docente.

Por outro lado, as propostas oficiais alertam para a importancia de que as
competéncias pessoais devem ser pensadas em uma perspectiva de coletividade,
solidariedade, compartilhamento e comprometimento. O fazer pedagdgico progressista exige
a presenca dessas qualidades. Aqui estd o "verniz" progressista dos documentos, pois pouco
ajuda um professor profissionalmente bem desenvolvido, se sua atividade caracterizar-se pelo

individualismo possessivo, egoista.
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Somente um professor empenhado em sua fung@o, comprometido socialmente,
solidario com as demais pessoas que com que ele forma a coletividade escolar, tem
possibilidade de desenvolver seu trabalho educacional na Gtica progressista contemporéanea.

Os Subsidios do MEC sugerem diretrizes para o desenvolvimento das licenciaturas
que levem em consideragéo diversos ambitos de conhecimento profissional: o conhecimento
experiencial e o conhecimento contextualizado.

No VII capitulo, "Estagios e atividades complementares (articulacdo teoria-prética)"
do documento do MEC, encontra-se proposta, sugerindo que o estégio se dé ja a partir do
primeiro ano e ao longo de todo o curso. Quanto & grade curricular, o documento sugere um
desenvolvimento em espiral, o que sem divida sO sera possivel através da articulagdo dos
diversos professores formadores, tanto os da especialidade quanto os das pedagogicas, 0 que
ainda parece dificil de ser alcancado.

H& a importéncia do trabalho coletivo visto ndo s6 como intraingitucional, mas
basicamente como interisnstitucional, percebido aqui como a articulagéo entre os formadores

da especialidade com os formadores das matérias pedagdgicas.

2.2 Inovagdo no curso de Letras da Universidade Estadual de Ponta Grossa.

A formacdo de professores no Brasil entra no século XXI trazendo a necessidade de
reflexdes quanto a sua operacionalizagdo, em decorréncia dos problemas internos detectados
nos ultimos anos bem como das propostas governamentais mais uma vez explicitadas, agora
através das resolugdes nimeros 1 e 2 de 2002 do CNE/CP.

POe-se em jogo a necessidade de os cursos de formagéo de professores, as
licenciaturas mais especificamente, adequarem-se & normas estabelecidas tais como carga

horéria dilatada para as atividades de estégio curricular, integracd maior com o sistema de
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ensino bem como repensar as disciplinas visando a uma aproximagdo entre as de cunho
pedagdgico com aquelas de formagdo da epecialidade.

Foi encaminhado em 2003 a Secretaria da Reitoria da UEPG o processo 4873, que
propds areformulacdo curricular do Curso de Letras com base na Resolugdo CNE/CESn°. 18
de 13 de marco de 2002, (tal proposta estabelece as diretrizes curriculares para o Curso de
Letras).

A carga horéria do curso passa a ter um total de 3124 horas distribuidas conforme a
resolugcdo CNE/CP n°. 2 de 19 de fevereiro de 2002:

a) 408 horas de prética como componente curricular vivenciadas ao longo do curso;

b) 408 horas de estagio supervisionado a partir da segunda metade do curso;

c) 2108 horas para contetidos curriculares de natureza cientifico-cultural;

d) 200 horas para outras formas de atividades académicas cientifico-cultural.

A turmade Licenciatura em Letras que ingressou na Universidade Estadua de Ponta
Grossa em 2004 ja esta inserida nessa reformulagdo. A novidade € que essas turmas que
ingressaram a partir de 2004 tém em seu curriculo as disciplinas préticas desde o 1°. ano do
CUrso e ndo existe mais a licenciatura smples. O académico devera escolher uma lingua
estrangeira para cursar durante os quatro anos (espanhol, inglés ou francés). O Estagio
Supervisionado de Lingua Materna constard de 204 horas no 3°. ano e o Estégio
Supervisionado em Lingua estrangeira serd no 4°. ano, com 204 horas.

Com relacdo as Disciplinas Préticas do curso, eas acontecero durante os quatro anos
como componente curricular. No 1°. ano a carga horéria é de 136 horas e o tema é Leitura e
Produc&o de Texto; no 2°. também com 136 horas cujatemética € a Cultura Oral; no 3°. ano a
temé&tica gira em torno da literatura com 68 horas e no Ultimo ano com o tema Comunicacdo

com 68 horas.
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De acordo com o projeto pedagdgico do Curso de Letras (p.13), "a préatica aparece

como componente curricular e adquire o papel central/eixo do curriculo, assumindo-se como

lugar de gprendizagem de construgéo do pensamento prético do futuro professor”.

cuja

Faz-se necessario agui explicitar a ementa das Préticas do Curso de letras da UEPG,

(...) caracteristica principal é a suadupla articulagdo com as disci plinas respectivas das
séries e com a prética que se sucede, de modo, que ao chegar na 4% série , o futuro
profissiona tenha subsidios suficientes para reconhecer o que existe em termos de
realidade ampla e restrita cultural e educaciona, e 0 que pode ser transformado
através de acdo reflexiva , critica e intencional solidamente constituida (Projeto
Pedagdgico do Curso de Letras, 2003, p. 15).

Ementas das Préticas|, 11, 111 e IV (Préticas como Componente Curricular)

Pratical: Leiturae Producdo de Texto

Desenvolvimento de projetos de leitura, tradugdo , andise, producgéo e encenacdo de
textos verbais e ndo verbais, direcionados para a pratica pedagégica do ensino
Fundamenta e Médio . As atividades deverdo resultar em producdo de trabalho escrito
individual e coletivo.

Pré&icall: Cultuar- Oral

Proposicao de seminérios abordando aspectos sicio culturais relativos a oralidade
,estabelecendo correlagdes entre a realidade escolar e social mais ampla. As deverdo
resultar em trabalho escrito e andlise das producdes escritas nas disciplinas préti cas.

Pré&icalll- Literatura

Organizagdo de oficinas voltadas para a formacdo do leitor e do produtor de textos
literérios . Propostas de abordagem da literatura no ensino Fundamental e Médio . As
atividades deverdo resultar em producdo de trabaho individua ou coléetivo.

Pratica |V - Comunicacdo

Elaboracdo , desenvolvimento e adequacdo dos trabalhos escritos pelos académicos
nas séries anteriores, em forma de artigos que possam ser explorados no ensino das
lingua, buscando evidenciar as interfaces da comunicacdo e da educacdo. Publicacéo
de artigos.

A partir da exposicio da ementa das Préticas, pode-se perceber que sua fungio maior

é formar o professor pesquisador, reflexivo dentro de um processo de investigagdo na acéo,

mediante o qual o académico submerge no mundo mais complexo, no qual esta inserida a

escola

A préticacomo componente curricular é, pois, uma prética que produz algo no &mbito

do ensino. Sendo a prética um trabaho consciente cujas diretrizes se nutrem do Parecer
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9/2001, elatera que ser uma atividade téo flexivel quantos outros pontos de apoio do processo
formativo, afim dedar conta dos multiplos modos de ser da atividade académico-cientifica.
Assim, ela deve ser plangada quando da elaboracdo do projeto pedagdgico e seu
acontecer deve se dar desde o inicio do processo formativo e se estender ao longo de todo o
seu processo. Em articulagdo intrinseca com o Estagio Supervisionado e com as atividades de
trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a formagéo da identidade do professor

como educador.

Uma concepcdo de prética mais como componente curricular implica vé-la como uma
dimensdo do conhecimento, que tanto esta presente nos cursos de formagdo nos
momentos em que se trabalha na reflex&@o sobre a atividade profissional, como durante
0 estagio nos momentos em que se exercita a atividade profissional (Parecer CNE/CP
9/2001, p. 22).

Elucidadas algumas questdes sobre as praticas do curso, segue um comentario de uma
Professora do Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino, que leciona a disciplina de
Metodologia e Prética de Ensino (grade anterior), sobre como € encarada a prética de ensino

neste contexto.

Primeiramente tem o aspecto legal , essas reformulagdes aconteceram
na verdade porque muitas coisas estavam erradas e as mudancas
aconteceram por exigéncias legais. Nao sei se estariam acontecendo
se ndo fossem as exigéncias legais, porque h4 uma s&rie de
ressténcias com relagdo a pratica, pois até entdo a questéo dos
estégios era uma exigéncia, nés que trabalhamos com estégios néo
permitimos que esse estagio sga apenas uma pratica utilitéria
(Professora MP1).

Outro professor da mesma area revela certa preocupacéo com relagdo a reformulagdo
que esté acontecendo, como fica claro na opinido abaixo:
A mudanca que esta acontecendo no 1°. ano me assusta muito, porque
fica aquela coisa do experimental, do seré que vai dar certo! Sendo

der a gente muda. As coisas ndo sao assm. Melhorar o que temos,
essa seria a melhor soluco (Professor MP2, 2006).
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As reformulagbes que permearam a estrutura administrativa e didédtica da
Universidade, mais precisamente do curso de Letras, foram advindas da Legislacéo Federa e
Estadual, por certo determinaram politicas universitérias, que comandaram a Institui¢&o.
Mesmo conferindo-lhe autonomia didatica, as decisdes tomadas foram pautadas em
determinagdes do Conseho Federal de Educagdo, atuadmente Conselho Nacional de
Educagdo, exceto algumas alteracbes didéicas como troca de nome de disciplinas e seus
desdobramentos promovido pelo colegiado.

Mudangas causam certa desordem e muitas vezes desestabilizam, porque se precisa ser
mais criativo, ousado, e, principdmente, livra das amarras de uma concepcdo de préticas
tradicionais, que impregnaram o ensino em todos os niveis de escolaridade até os dias de hoje.
Constata-se que sua influéncia persiste com mais intensidade no Ensino Superior, no qual os
procedimentos didaticos revelam uma visdo de conhecimento, de ciéncia de saber escolar
fixa, verdadeira, inquestiondvel. O método de ensinar resume-se na capacidade docente de
explicar conceitos, tomados como verdades absolutas e ndo associados a redidade
educacional.

Porém, na reformulac&o, dentro dos principios norteadores do Curso de Licenciatura
em Letras, aestruturado curso foi idealizada de maneira progressiva, de forma que possibilite
ao futuro professor o contelido especifico, pedagdgico, e as préticas. Por isso a visdo de
linguagem do PPP do Curso de Letras esta Stuada no emaranhado das relagbes sociais, a
formagdo em linguas e respectivas literaturas contemplardo as mdltiplas perspectivas
epistemoldgicas, io &, considerar-se-4 a origem, as formas e possibilidades do conhecimento
(2003, p.5). Envolvendo o processo histérico de producdo de conhecimento (teoria), a prética
pedagbgica, a pesquisa, e mantendo didlogo como os Ensinos Fundamental, Médio e Superior

de Ensino.
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3 PROFESSORES FORMADORES: CONCEPCAO DE ENSINO DE LINGUAGEM

Hoje, construir uma escola diferente implica em um compromisso com a
transformacdo do modelo tradicional de formagdo docente, e ndo se pode exigir que docentes
realizem em suas aulas contetidos que ndo viram aplicados naformacao inicial.

H& a necessidade de se pensar mais em formag&o que mero treinamento. Os cursos de
formagdo inicial, em vez de receitas, deveriam buscar uma formac&o integral, ndo limitada a
uma simples transferéncia de contelidos, métodos, técnicas, mas sim orientar para aquilo que
se pede gque os docentes alcancem com seus alunos. aprender a pensar, a refletir criticamente,
aidentificar e resolver situagdes problemas, ainvestigar, a aprender, aensinar.

Segundo Gadotti,

(...) é preciso que tornemos os cursos de formacgdo de educadores verdadeiros
laboratdrios de analise da sociedade em que vivemos e ndo apenas a loca, mas a
nacional e ainternacional. Vivemos a era da adeia global. Com muito mais razdo
do que no passado, podemos hoje dizer que tudo se liga a tudo. E assim que
comegaremos 0 papel da educagcdo e 0 nosso préprio papel. Entenderemos de
educacdo ao entendermos o homem concreto, suas necessidades basicas e suas
privagdes. E preciso muito trabalho, esforco coletivo e organizado, coeso e
consciente. Quanto ao resto, € na prética que encontraremos a necessidade de
recorrer a andlises tedricas para melhor compreendé-las. E néo faltardo apelos ao
aprofundamento das questdes que a vida suscita a cada momento (1998, p.89).

A prética é geradora de conhecimento, € ela que ensina a pensar, refletir e a fazer e
fica evidente 0 modo como foi desenvolvida nos cursos de formagdo ndo é suficiente para que
o profissional da educacdo desempenhe uma prética pedagdgica consciente que leve a
transformacdo de s proprio e daqueles que estdo sob sua responsabilidade. Ainda

parafraseando Gadotti, é na pratica da educagdo que o educador se educa.
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As palavras teoria e prética possuem significados extremamente diferentes e isso induz
a uma separacdo ou uma oposi¢do entre esses dois vocabulos. A dicotomia entre teoria e
prética ndo é uma questao nova e esteve sempre presente ao longo da histéria comegando pela
filosofia ocidental

Segundo Vasquéz (1977), para Platéo e Aristoteles a atividade prética material € o
trabalho, considerado em sua época no mundo grego como atividade indigna dos homens
livres e proprios dos escravos. A teoria se bastava em s mesma, sem necessidade de ser
aplicada ou de subordinar-se a pratica.

Os homens livres (filésofos ou politicos) sd poderiam viver no écio, entregues a
contemplacdo ou a agdo politica, o trabaho fisico eraacargo dos escravos. Porém, mais tarde
Platdo teve a consciéncia de que a teoria deva ser prética; de que teoria (pensamento) e a
prética (acdo) devem manter-se unidas e o lugar dessa unidade é a politica. A teoria € um
saber de salvagdo meio pelo qua o homem se liberta da matéria e se realiza como ser humano
e também porque ateoria se gjusta a pratica. Admite que a teoria possa ser prética e reconhece
a préxis politica. Tanto para Platdo como para Aristotdes o homem sb se redliza
verdadeiramente na vida tedrica.

A palavra prética vem do grego com sentido de agir, de redlizar e fazer. E aago queo
homem exerce sobre as coisas. Teoria também vem do grego e significava a viagem de uma
missdo festiva aos lugares do sacrificio de onde vem o sentido de teoria como observar,
contemplar, refletir, estudar.

De acordo com Vasquez (1977, p.4), apdavra pratica é a atividade humana no sentido
estritamente utilitario e pejorativo de expressdes como as seguintes: homem pratico,
resultados préticos, profissdo prética Para o autor, é necessario libertar-se desse significado e
empregar o termo préaxis que é a atividade humana que produz objetos sem que por outro lado

essa atividade seja concebida com carater estritamente utilitario que se infere do prético na
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linguagem comum. "Préxis é a atividade humana transformadora da realidade natural e
humana" (VASQUEZ, 1997 p.32).

Sabe-se que 0 progresso humano se deu a partir de necessidades praticas do homem.
Por outro lado, a teoria tem como finalidade a prética no sentido da "antecipacdo de uma
prética que ainda ndo existe" (VASQUEZ, 1977, p.233).

A prética implica ainda em um grau de conhecimento da realidade que pode vir a
transformar ou das exigéncias que busca responder. O conhecimento da realidade é fornecido
pela teoria. Por ser transformadora da redidade a prética € criadora, ou sgja, diante de
Situagdes e necessidades ela cria solugdes para os problemas.

Vasguez denomina dois tipos de praxis, a esponténea que corresponde a uma préxis
ndo criadora, repetitiva, mecanica; e a praxis reflexiva que corresponde plenamente a uma
préxis criadora

Ter consciéncia da praxis significa ter umafinalidade:

Consciéncia prética significa igua mente: consciéncia na medida em que traca uma
finalidade ou model o ided que se trata de realizar, e que da mesma vai modificando,
no proprio processo de sua realizagdo, atendendo as exigéncias imprevisivels do
processo prético (VASQUEZ, 1977, p.283).
Nasidéias de Vasquez pode-se assinalar que ndo existe teoria sem prética e vice-versa:
“a consciéncia pratica so qualifica a consciéncia na medida em que seus produtos ideais se
materializam ndo qudifica a que se desenvolve uma atividade tedrica, a margem da prética ou
ndo corresponde de imediato as exigéncias de um processo prético” (1977, p. 283).
A preocupacdo com a prética pode se tornar um mal entendido quando se antagoniza
com a teoria ou vice-versa; ou sgja, quando uma delas é vista como prioridade, relegando a
outra um caréater de mal necess&rio. Ao se considerar que uma é mais importante que a outra

estard se fazendo uma separagd, na qual uma tera vida propria em relacdo a outra e

automaticamente uma delas adquirira status diferente.
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A desvinculacdo da teoria com a pratica a transforma em mero palavreado, que Paulo
Freire nomeou de "verbalismo”. A critica em relacdo a teoria ndo € a teoriaem s, mas é a
paavra sem compromisso com arealidade.

Por outro lado a prética, tomada como auto suficiente ndo passa de mera técnica. Na
universidade é impossivel ensinar todas as possiveis técnicas de todos 0s possiveis contextos
em que o académico ira se inserir. Neste caso, 0 aluno tera de possuir as condigdes minimas e
necessarias para que possa desenvolver a habilidade para quando se deparar com 0 novo,
saiba avali&-lo, julgélo, apreendé-lo e modificadlo de acordo com a redidade na qual esta
inserido, isto €, deverd buscar a sua autonomia para ndo ser um simples repetidor de técnicas
incapaz de criar coisas novas.

Quando se observa a teoria e a prética em intima relagdo, se dissipa a dicotomia; a
teoria ndo se torna verbalismo nem a prética em automatismo. Dessa forma, navisdo de Paulo
Freire, a teoria implica numa inser¢éo na realidade, num contato anaitico com o existente,
para comprové-lo, paravivé-lo plenamente, praticamente.

O estar em relacionamento que da o caréter dindmico da transformagdo tanto da teoria
quanto da prética, ndo se pode consider&las independentes, pois estaria relegando-as ao
estatismo, inércia, imobilismo. A teoria é feita de conceitos que sdo abstracdes da realidade,
somente pode ser compreendida uma situagcdo concreta se houver a capacidade uma
aproximagdo com a realidade manifestada por meio de um conceito abstrato. Abstrair néo €
fugir da realidade, mas nela se inserir, portanto ndo se deve privilegiar a teoria ou a prética
Deve-se sim, privilegiar a teoria e a prética, se 0 desgo for a transformacdo, a criacéo e a
autonomia.

Nos programas de formac&o inicial de professores h& uma tendéncia forte de favorecer
aaguisicéo de conhecimentos acumulados, autores de renome, sem se preocupar em favorecer

instrumentos para a intervencdo na prética educacional. A teoria € vista como verdade
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absoluta em que é esvaziada da prética. Sabe-se que nos curriculos antigos era dada a énfase

as disciplinas tedricas, conforme salienta o professor (MP1) da UEPG em sua entrevista:

Acho que sm. Na grade antiga sim, na grade nova ndo € para exigir.
Tanto que metodologia estd nos dois Ultimos, parte-se do principio
que ele vai ter um embasamento tedrico para depois ter o
embasamento prético, ou entdo levar estes conteidos tedricos para a
parte prética pedagdgica.
Hoje, por outro lado, com as reformulagtes deve-se ter cuidado para néo tender a
enfatizar as disciplinas préticas e esvaziar ateoria
Nos curriculos atuais vé-se a necessidade de fazer a teoria e a préica como nicleo
articulador da formagd% do educador como assevera Candau "os dois polos devem ser
trabalhados simultaneamente, congtituindo uma unidade indissolavel" (2001, p. 68).
A maioria dos professores teve nos seus cursos de graduagdo uma formagéo pautada e

derivada da especializagdo, cada disciplina que cursou tinha fungdo em s mesma, sendo assim

avaliada. A partir dessa visdo, Britto, enfoca que:

(...) a caracteristica fundamental da sociedade industriadl é a dispersdo, a
multiplicagdo e a segmentacdo do conhecimento, consegiiéncia inevitavel da
especializacdo das atividades cientificas e técnico-profissionais. Rodeado de
tecnologia, 0 homem moderno sabe até fazer funcionar este mundo, mas néo sabe
como funciona (2004, p.15).

Sem haver um entrelagamento curricular das disciplinas, cabia ao aluno fazer as
sinteses de que fosse capaz, num processo que geralmente culminava num estégio, quando
entdo deveria fazer da sintese a aplicacéo de toda a teoria estudada nas diferentes disciplinas,
ficando sempre 0 estagio (prética) ao final do curso.

Juntamente com essa formagdo universitaria basica, reforcou-se a visdo de que o
conhecimento cientifico é neutro, verdadeiro em s cabendo a0 sujeito apreendé-lo com a

maxima objetividade, sem ainterferéncia de valores. Na educacéo, a retalhacdo da ciéncia em
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disciplinas isoladas e autdbnomas em relacéo aos fendmenos e aos problemas da realidade,
gerou uma perda da visdo de totalidade e do significado socia e humano do conhecimento,
dissociando ateoria e a prética como evidencia a fala do professor (MP1) quando questionada

arespeito da fundamentacdo tedricado Curso de Letras estar voltada para a prética:

Eu acho que ndo, alguns professores, como eu disse |& no inicio,
tentam fazer esta ponte entre teoria e pratica. Mas a maioria trabalha
a teoria e deixam a pratica por conta da disciplina da metodologia
nos ultimos anos. Ai entra na concepgdo do que estamos formando?
Estamos formando Bacharel ou estamos formando licenciados? O
nosso curso é de licenciatura, portanto é um curso ‘para formacéo de
professores, vocé forma professor desde a primeira série, vocé ndo
forma professor nas duas Ultimas séries. Querendo ou ndo ele serd
professor, entdo desde a primeira série ele devera ser formado para o
exercicio do magistério, 0 que se supde que sgja 0 exercicio do
magistério, a aplicacdo da teoria na pratica pedagégica do professor.

Outro professor (MP2) formador, da Instituicdo, complementa a fala acima
observando que falta aos alunos conhecimentos basicos e como isso se manifesta na dindmica

do curso:

NGs temos que pregar a fundamentacéo tedrica voltada para a5 a 8
e 2" graus. E isso é que nés buscamos aplicar para que eles apliquem
la fora. As vezes eu tenho que trabalhar questdes de contetidos por
que eles ndo tiveram o contetido basico. O gque a gente sente falta sdo
os contelidos bem basi cos, bem simples. Nem no fundamental, nem no
medio tiveram. Chegam a universidade também ndo tem. Pula uma
fase para um nivel mais alto e dai aquela coisa smples acaba sendo
um entrave na hora das questfes metodoldgicas. Um exemplo claro
sdo os conhecimentos histéricos, nds sabemos que para trabalhar
coma literatura deve-se ter uma contextualizacdo histérica bem
formada. Eu ndo admito que no curso de letras ndo tenha uma
disciplina histérica que fale de histéria do Brasil e a relacione a
questdo cultural e social do Brasil que € tdo rica. Como questfes do
Rio Grande do Sul extremamente diferente do Nordeste, porque néo
tivemos e ndo sabemos. Entdo teriamos que ter essa questéo para
poder entender questdes folcléricas, regionais. Ex.. trabalhar
Guimar&es Rosa e ndo saber nada de Minas (Geografia e Histéria).

l15aa 82 Séries correspondem, hoje, ao Ensino Fundamental e 2°. Grau, ao Ensino Médio.
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A universidade cabe tratar o conhecimento cientifico transformando-o em saber
escolar, fazendo com que a sintese apresentada nas disciplinas em agdo interdisciplinar
traduzida paraum nivel de apreensdo dos académicos e efetivada em praticas pedagdgicas que
garantam a aprendizagem. Para isso, busca-se uma mudanga nas formas de organizagdo de
seus curriculos que supere as caracteristicas da ciéncia fragmentada que vém apresentando,
herdadas de modelos tradicionais e avance para processos que promovam a integragéo das
disciplinas tedricas e instrumentais.

Ainda nessa perspectiva tedrico-pratica, com relagdo ao ensino de lingua foi
questionado junto ao professor formador (MP1) do Curso de Letras da UEPG de que maneira

se d4 ateoria e a prética da gramética diante dos contetidos estabelecidos para sdla de aula:

H& uma concepcdo muito errada entre os professores e 0s
académicos ainda.

Quando comecaram a falar na andlise lingtigtica, ndo sei como,
nem por que surgiu isso; Alguns professores pensaram que nao
precisavam mais trabalhar com a gramatica, que bastava
trabalhar com a leitura e a producdo de texto, que a gramética
caiu em desuso e que ndo precisava trabalhar mais, que ndo se
cobrava absolutamente nada; Eu vejo que € uma concepcao
errébnea. Hoje o professor precisa saber muito mais gramética
do que antes. Quando se trabalhava de forma fragmentada,
entdo para aula de hoje bastava saber por exemplo o que €
substantivo, saber bem essa classe de palavra, talvez para outra
por diante. Porque as explicagbes eram fragmentadas e
abordavam exclusivamente aquele contetido gramatical. Hoje,
guando se parte para o texto, sabemos que no texto uma palavra
nao pertence exclusivamente a uma classe gramatical, tudo vai
depender do contexto. Entdo o professor deve ter um
conhecimento muito mais abrangente e aprofundado da
gramatica. Hoje o aluno ndo precisa saber de cor o que, é
adverbio, pronome, verbo, porque isso na pratica ndo resolve
nenhum tipo de problema, o que ele precisa é compreender
como é que as coisas acontecem dentro de um texto e depois ele
pode até estar teorizando a partir da compreensdo; 0 processo é
inverso; antes se trabalhava a partir da teoria e depois dava
frases fragmentadas para exercitar essa teoria, bem tecnicista.
Hoje se parte de textos que permeia nossa vida cotidiana e vocé
enxerga as questdes gramaticais dentro do texto, vocé precisa
compreender como essas coisas sao articuladas na hora que se
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ecreve, na hora em que se passa para o papel as idéias e a
partir dai vocé pode teorizar com o aluno. Vocé pode retirar
daquele texto ndo 0 frasesisoladas, mas situacoes concretas do
uso da lingua para explorar, para comparar com as mesmas
expressdes em contextos, para perceber como é que a gramdtica
define certas expressdes, e como da conta da pratica. A gente
sabe que a teoria ndo da conta da pratica, se vocé fica sO coma
teoria, se fica comuma falsa idéa de como as coisas acontecem
realmente. Eu gosto de trabalhar com eles depois que ele
compreendeu 0 mecanismo € que deve ir & teoria observar se a
teoria esta dando conta. As semelhancas e diferencas. Vamos
entdo construir um conceito mais abrangente que dé conta das
regras gerais e das excegdes tendo em vista que nossa lingua é
mais cheia de regras gerais do que de exceges. Para is0 0
graduando deve dominar a lingua, ter um conhecimento, néo
um conhecimento enciclopédico, mas um conhecimento de
utilizacdo.

A fala da professora declara uma proposta que o aprendizado com a linguagem se da
por meio do uso que se faz dela na interagdo (ord ou escrita) estabelecida com o outro, sgja
elereal ou virtual.

Pode-se considerar muito positiva a proposta acima, porém de acordo com a
afirmacéo do professor (MP1) no momento em que alguns professores pensaram que néo
precisava mais se ensinar gramética € que vieram atona alguns problemas E o que se percebe
quando se analisa a proposta de encaminhamento do estudo gramatical que sugere um
trabalho que se distancia do formal, incentivando a intuicdo do auno com a linguagem.
Contudo, entende-se muitas vezes, nesse contexto, que basta exercitar a intuicdo e abandona-
se totalmente o ensino de gramética, 0 que é um equivoco.

Se é verdade que dguns topicos de gramética (principalmente agueles mais
relacionados aos cuidados bésicos que se deve ter na producéo de um texto escrito, tais como,
concordancia verba e nominal, colocagdo pronominal, por exemplo) sdo passiveis de um
ensino apenas pratico-intuitivo, também é verdade que esse modo de abordar a gramética ndo

é suficiente quando se popde a pens&-la ndo como um aglomerado de regras e excegdes, mas
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como o principal documento de consulta sobre um ndimero grande de fatos da lingua mais
formal, oral e escrita.

Em outras palavras, parece que a proposta dos linguistas com relagdo a0 ensino
gramatical, mesmo de forma ndo intencional, sugere a exclusdo da gramética da escola. E é
dificil concordar com isso, porque apesar de todas as criticas que se possa fazer a gramética
em virtude de suas imperfeigdes e impropriedades conceituais e empiricas, deve-se admitir
que ela ainda é a principal fonte de referéncia da normatizacéo da linguagem-padréo falada e
escrita do pais e que dependendo do momento de uso ela podera sanar davidas do aluno e
também do professor. Além disso, atradi¢do gramatical fornece uma metalinguagem bastante
atil paratratar das linguas humanas, metalinguagem que a propria linglistica contemporénea
pouco alterou.

Além desse distanciamento da tradicdo gramatical, embutido na proposta mais prética
de encaminhamento do ensino de linguagem, elaborada pelos linglistas, ha ainda um outro
problema.

Na pesguisa com professores, e com aunos egressos do Curso de Letras da
Universidade Estadual de Ponta Grossa, constatou-se que a proposta de se trabalhar com o
texto é boa, mas, como ndo hé& formade fugir do normativo, uma vez que o uso dalinguagem
deve respeitar determinadas regras.

Aparentemente essa expressao parece combinar com aidéia de ensinar a gramética no
texto, isto € com aforma prético-intuitiva de se estudar as regras gramaticais. Contudo, ndo é
assim que muitos professores e alunos percebem o problema ao fazerem uso da expresséo
destacada acima. Para eles, dar um pouquinho de gramatica materializa a necessidade de ndo
abandonar o trabaho formal e abstrato com a gramética tradicional, integrando-o ao trabalho
com o texto. Indiretamente, com essa expressao, 0 que eles dizem parece funcionar como uma

cobranga de que em algum lugar a questdo ndo estd assim t&o clara.
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No entanto, a integracdo que realizam acaba por aglutinar pressupostos de
entendimento e trabalho com alinguagem completamente antagdnicos. Ou sgja, o que fazem é
ajuncdo eclética de concepgdes de linguagem distintas. quando se privilegia o trabalho com o
texto, olham a linguagem pela via da interagdo; quando partem para o estudo gramatical,
revelam-se seguidores auténticos da concepgdo gramatical tradicional, tratando dos conceitos
e estruturas gramaticais de forma monolitica e cristalizada.

Nesse sentido, 0 ensino dos aspectos normativos estaria subordinado ao trabalho com
0 texto, isto &, as regras gramaticais ndo seriam mais ensinadas por meio de frases soltas,
abstraidas de contexto, e Sm na perspectiva de sua funcionalidade textua. Em outras
paavras, a proposta dos linglistas reivindica 0 abandono da memorizagédo exaustiva dos
conceitos e normas gramaticais em frases descontextualizadas, em favor da percepcéo prético-
intuitiva dos fatos gramaticais presentes no texto. Em sintese, parece claro que essa mudanca
de visdo sobre o ensino de linguagem, embora a primeira vista possa parecer gpenas uma
mudanca de opgéo prética, aponta para problemas de ordem tedrica a cerca da linguagem que
transcendem os limites da preocupagdo exclusiva com 0 seu ensino.

Nessa perspectiva, a teoria deixaria de ser um conjunto de regras, normas e
conhecimento sistematizados, passando a ser formulados a partir das necessidades concretas
darealidade educacional, concebendo, nessa perspectiva, a préatica como ponto de partida e de
chegada.

Os componentes curriculares devem articular a teoria e a prética sem dissoci&la para
gue ndo se perca a visao globalizante do ensino e ndo priorizar orateoria, ora a préatica. Busca-
Se nessa perspectiva uma praxis criadora na medida em que o pensar e o0 agir pressupdem uma
unidade da prética pedagdgica.

Percebe-se, pelas falas dos professores entrevistados, que se torna dificil conseguir no

curso de Licenciatura em Letras a busca de uma praxis criadora, os professores que deveriam
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estar fazendo essa ponte entre o conteldo aprendido nos anos anteriores e a prética
pedagbgica, véem-se obrigados a ensinar contelidos basicos que deveriam ter sdo sanados
durante os primeiros anos da graduagdo, como pontua o professor (MP1) do Curso de Letras

da UEPG:

N6s ndo temos que trabalhar com teorias, mas com textos que levem
os alunos a algumas questdes ligadas & metodologia. Na verdade, a
funcdo do professor de Metodologia é mostrar caminhos de ensaios
de prética, enfim, e acaba nao acontecendo porque temos que
trabalhar com contetidos. Infelizmente, pois quando chega na hora do
estégio o meu calo é sempre a questéo ortogréfica e a acentuacdo. No
3° ano eles escrevem Brasil com z, acentuam como no caso de alunos
de 5% e 6% Sries, que acentuam por analogia. 1sso é muito publico e
claro e chato, pois nés ndo temos a obrigacio de trabalhar com
lingua e nem com literatura. NOs estamos ali para trabalhar pontos
metodoldgicos para o trabalho de lingua e literatura, ou sgja, ees
querem edratégias, maneiras, formas, receitas prontas. Como é que
podemos abordar contelidos de Graméatica e Literatura? Mas na
realidade, sempre trabalhamos de forma que ees situemse no
contexto.

Egtéa se falando de um problema de ordem epistemolégica, toda e qualquer forma de
conhecimento, de saber, ndo podem ser sonegados aos alunos, porque pertencem a todos.
Por outro lado existe um outro problema que é o de dar o que ndo se tem, portanto, se a
formagdo inicial foi falha em alguns aspectos, se falta conhecimento basico para o futuro
professor, observa-se que seria dificil para ele conseguir fazer a ponte entre as teorias
existentes sobre as concepgdes de linguagem e uma prética coerente. "N&o se trata de
confinar a questdo do ensino de Lingua portuguesa a linguagem, mas trata-se de pens&la a
luz dalinguagem.” Geraldi ( 1995, p.78)

O professor do Curso de Letras (MP2) quando questionado sobre qual concepgéo de

linguagem que permeia a prética pedagdgica na sua disciplina admite que:
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Trabalha-se com as concepcles até para resgata-las Eu veo
hoje que néo existe uma concepcao pura, ndo da para dizer que
somos SO socio-interacionistas, procuramos ter uma postura
socio-interacionista , no entanto ndo podemos desprezar
algumas coisas das outras concepgdes, ndo acredito num
trabalho puro, de uma linha tedrica apenas. A énfase € na
mediacdo do conhecimento, na valorizagdo de que o aluno ja
traz, na mudanca de conceito de erro (a partir desse momento
sS40 tentativas de acerto).

Na crenca de que a linguagem € inerente ao ser humano, que a
partir da linguagem se pode transformar uma série de coisas.
Ainda percebo que se deva fazer ponte com alguma coisa do
tradicional, algumas coisas da concepgao tecnicista, embora a
énfase sgja na interacionista, acho que seria muita presuncdo
dizer que sou adepta apenas de uma concepcdo; Unica e
exclus vamente scio-interacionista.

Refletindo sobre a resposta dada pelo professor (MP2) acima, percebe-se que a
maioria dos egressos no decorrer de sua formagdo esteve em contato com varias concepgdes
de linguagem e por isso deve gerar uma certadivida sobre qual concepco deve estar presente
em sua prética pedagogica. Essa postura fica definida nas palavras dos préprios professores
universitarios que dizem ndo ser adeptos de gpenas uma concepcao.

Segundo Geraldi (2000, p.8)

"focalizar ainterac8o verbal como lugar da producgéo da linguagem e dos sujeitos que,
neste processo, se constituem pela linguagem, significa admitir que a lingua ndo esta
de antemé&o pronta, que os sujeitos se constituem como tais a medida que interagem
um com 0S outros e que as interagBes ndo se ddo fora de um contexto socia e
histérico."

Portanto, para o autor, ter uma postura que mescla vérias concepcdes de linguagem,
poderd se obter um ensino como reconhecimento e nd um ensino como conhecimento e
producéo.

Porém, h& momentos em que o professor, mesmo sendo sociointeracionista, para se
fazer entender ou por uma necessidade prética em sala de aula se vé obrigado a ensinar regras,

como por exemplo: uma aula sobre crase, é dificil conseguir dar umaaula de uso de crase sem
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se utilizar de um processo normativo. Muitas vezes parte-se num primeiro momento do
reconhecimento do uso paradepois o aluno produzir e utilizar em seu texto .

Ainda para Geraldi, o ensino de lingua pode resultar em dois objetivos diferentes
dependendo de como o professor objetiva seu ensino, "ou o objetivo sera desenvolver no
aluno habilidades de expressdo e compreensdo de mensagens - 0 uso da lingua- ou o objetivo
sera o reconhecimento do sistema linguiistico — o saber arespeito dalingua'( 1995, p.118).

O professor (MP1) revela que possui certa dificuldade de se encaixar em uma

determinada concepgéo, como Se registra em sua fala:

E complicado nds nos encaixarmos em alguma concepgao, por
que sdo Varios e cada um tem as suas concepcoes, a gente tenta
mostrar todas aos alunos, e eu, particularmente deixo bem a
vontade para que ees abracem aquela que eles achem viavel
para a situagdo nossa. Claro que eu tenho a minha e eu passo
isso aos alunos, a minha concepcdo. Eu sou partidario de que a
linguagem esta em todos os momentos da vida até do momento
em que se hasce e é registrado até o momento em que comega a
ter entendimento a falar vocé comega, tem que usufruir dessa
fala, dar valor a essa fala, no caso 0s nossos alunos aqui de
Letras, ndo tem essa percepcdo, sendo que para eles € estudar
um texto, entendé-lo, reproduzi-lo escrito e ndo é isso. A
linguagem estd em todos os momentos, eu sempre uso a
metéfora da janela onde eles tem que olhar pela janela para
enxergar varias coisas, varias leituras o que estabelece um
leque de ene situagbes de leituras e de entendimento de
linguagens, pois temos muitos entendimentos para linguagens
diversas que temos ai, e ndo temos oportunidade de parar,
pensar determinada forma de leitura e de escrita e assim por
diante.

Encaixar-se em uma concepcdo ndo é tarefa f&cil, porque depende muito do que se
objetiva com o ensino de linguagem, do que se entende por linguagem e segundo o professor
(MP1), das leituras que podem ser feitas. Com relac8o a leitura, a produtividade do ato de
compreensdo da palavra alheia, do texto que o auno |é, esté diretamente ligada & capacidade
do professor de reconstruir os determinantes contextuais — contexto histérico imediato ou

distante, situacdo do autor nesse contexto (seus valores), influéncias estilisticas e/ou



81

ideoldgicas do autor ou dos autores etc. — geradores do texto, cobrindo-o com questdes
pertinentes que busquem explorar agueles aspectos que uma leitura superficial normalmente
deixa escapar. Em suma, uma boa leitura tem de ser capaz de preencher os claros e os
implicitos indicados pelo texto, recongtruindo dessa forma o referencial amplo do dizer do
autor. Esse é o primeiro passo na diregdo de uma possibilidade valorativa do aluno em relagdo
ao texto do autor. Talvez esse deva ser um dos grandes objetivos do trabalho de leitura, uma
vez que 0 exercicio de confronto com a paavra do outro € um fator preponderante na
formag&o da subjetividade discursiva do auno.

A formacdo inicial deveria estar garantido esses conhecimentos basicos para que 0s
saberes e os licenciados ndo fossem excluidos do processo pedagdgico. 1sso tudo na visio de
Geradi (19991, p.121) ocorre porque levam o aluno ater consciéncia da lingua antes de ele
ter posse da lingua. Acontece essa inversdo, devido a exclusiva soberania da educacdo
mecanica "lavra como peste das escolas as faculdades. Passa das cartilhas &s apostilas
académicas, e ndo é sb em gramética. Também o que se |1&, um universo empobrecido ..." O
resultado dessa concepgdo de ensino e de linguagem é preocupante, porque torna-se um
circulo vicioso no qual ndo se ensina uma lingua em uso, mas apenas o0 saber a respeito da
lingua.

Ha necessidade hoje, de o professor saber muito mais sobre as teorias relativas a sua
area de ensino, paraque esse possa fazer as melhores escol has para a pratica docente.

Essa busca tedrica, no entanto, ndo deve ser entendida como a negagéo da prética, ja
gue toda teoria, se quer creditada, tem de ser testada praticamente. O problema € que se
acostumou com o sentido negativo do termo. Acreditase, o contr&rio, que a teoria
desempenha um importante papel na atividade do professor. Ela & um impulso vigoroso paraa
prética porque estimula a intuicdo na busca da autonomia, originalidade e independéncia de

trabalho. E claro que esse dinamismo de trabalho, com relagio especificamente & prética de
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ensino de linguagem, pode ser conseguido pelo continuo exercicio da préatica. Além do mais, a
preocupacdo com a teorizagcdo € um excelente remédio contra a repeticéo e a banalidade das
préaticas.

Por essa razdo, ter consciéncia tedrica e prética sobre a &rea de atuagdo, ou optar por
uma concepgdo de ensino de linguagem conscientemente, sdo fundamentais para que o ensino

de Lingua Portuguesa seja realmente significativo.
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4 INVESTIGANDO AS CONCEPCOES DE ENSINO DE LINGUAGEM DOS ALUNOS
EGRESSOS DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA

4.1 Apresentagcéo do Instrumento Empregado para a Coleta de Dados dos Alunos

Egressos.

Classificou-se esta pesguisa como um Estudo de Caso, pois segundo Trivifios (2001,
p. 74), um estudo de caso € um tipo de pesquisa cujo objeto € uma unidade que se analisa
profundamente. Esta definicdo determina, segundo o autor, duas condi¢fes bésicas do estudo
de caso: a abrangéncia da unidade e também sua complexidade.

A partir dos caminhos metodoldgicos descritos por Trivifios, escolheu-se um
delineamento qualitativo, por considerar que essa forma de agir atenderia melhor aos
objetivos propostos. Para as entrevistas foram escolhidos os egressos que haviam se formado

apenas na Licenciatura Simples, ou sgja, em Lingua Portuguesa.

4.2 Apresentacdo dos dados

A seguir sdo apresentados os dados, onde se formulou quadro demonstrativo, visando
mostrar o perfil dos alunos egressos e também agumas tabelas nas quais se encontram as
respostas coletadas nas entrevistas. Foram selecionados trinta egressos, que se formaram no
periodo de 1993 a 2003, seriam trés entrevistados por ano, mas muitos se negaram a participar
da pesguisa. Os entrevistados participantes foram dez professores, trés do sexo masculino e
sete do sexo feminino, com idade que varia de 25 a 45 anos, atuam nas escolas da rede
publica e privada de Ponta Grossa

E importante esclarecer que esses professores concluiram o Curso de L etras-Portugués

entre os anos de 1993 a 2003, por essa razdo ja atuam h& alguns anos e ja possuem certa
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experiéncia como docentes, o que favorece um olhar mais atento e critico sobre suas préticas
pedagbgicas e sobre o curso que concluiram. Convém salientar que todos os entrevistados ja
concluiram especializag@o na area de Lingua Portuguesa. A principio seriam coletadas trinta
entrevistas, trés para cada ano, porém, ndo foi possivel, devido a dificuldade no retorno das
entrevistas a0 se negarem a participar da pesquisa, alegando néo haver tempo ou por ndo
gostarem de expor asua prética.

Tabela 01 - Perfil dos entrevistados (Alunos egressos)

Egressos Ano de | Especiaizacéo Idade Experiéncia Leciona narede
concl usdo profissional publica ou
do curso privada

Egresso 1 (E1) 1999 sim 45 2 anos Pablica

Egresso 2 (E2) 2000 sim 25 7 anos Pdblica e

privada

Egresso 3 (E3) 2001 sim 40 3 anos Pablica e

privada

Egresso 4 (E4) 1993 sm 42 10 anos Pablica

Egresso 5 (E5) 2002 sim 42 7 anos Pablica

Egresso 6 ( E6) 1999 sim 27 4 anos Pdblica

Egresso 7 (E7) 1996 sm 31 15 anos Pablica e

Privada

Egresso 8 (ES8) 1997 sm 38 7 anos Privada

Egresso 9 (E9) 2003 sim 38 2 anos Pablica

Egresso 10 (E10) 1998 sm 32 3 anos Pdblica

Os nomes verdadeiros dos entrevistados foram substituidos por letras e nimeros (E1,
E2...) e foram omitidos para que se sentissem mais a vontade para responder as questfes
propostas na pesquisa e, dessa forma, sho nomeados no quinto capitulo, no qual aparecem as
andlises das entrevistas.

Esta pesquisa foi realizada por meio de um conjunto de quinze perguntas, voltadas
para a concepgdo de ensino de linguagem e para a formagdo inicial dos egressos, as quais
foram coletadas por meios variados. A principio, foram entrevistas gravadas, mas a maioria

dos professores escolhidos néo ficava a vontade com o gravador e se negava a responder as
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guestdes. Por essa razéo, alguns solicitaram que deixassem as entrevistas por escrito para que
pudessem responder com mais reflexividade e outros solicitaram que enviasse por e-mail.
Essas quinze perguntas tiveram como objetivo principal responder a0 que foi proposto:
identificar qual a concepgéo de ensino de linguagem dos egressos do Curso de Letras da
Universidade Estadual de Ponta Grossa e se essas concepgdes estdo suscitando novos
conteldos e novas metodologias. A seguir, apresentam-se as questdes formuladas,
informando para que intuito foram utilizadas e uma tabela para observar as respostas dadas
por cadaegresso :

A primeira questdo indagou o seguinte:

"Qual a sua concepgdo de linguagem ou como vocé visualiza as concepgdes no
ambito da préatica de ensino-aprendizagem de Lingua Materna?"

Com essa questdo objetivou-se levantar perante os entrevistados qual concepcéo de
linguagem bem como descobrir qual metodologia € utilizada pelo professor sem, no entanto,
criar determinantes que | hes tolhessem a liberdade de expressar-se.

Tabela 2- Respostas daquestéo 1

Entrevistado 1 Passo para meus alunos todas as manifestagBes da linguagem viva, corporal,
parto de uma nogdo ampla.

Entrevistado 2 A maneiracomo a pessoa usa a lingua sgjafalada ou escrita.

Entrevistado 3 A linguagem € um instrumento de interacdo entre nos seres humanos, ndo s
de comunicagdo, vocé tem intencBes, vocé age.

Entrevistado4 Linguagem sdo as diversas formas que usamos para nos expressarmos.

Entrevistado 5 A concepcdo é ampla, a lingua materna € a mais dificil, pois exige regras
acentuacoes.

Entrevistado 6 O professor deve valorizar 0 que 0 aluno ja sabe, mas também mostrar que ha

uma lingua padrdo, de maior prestigio na sociedade e que, se €le ndo souber
dominé&-la pode ser mais um excluido na sociedade preconceituosa em que

vivemos.

Entrevistado 7 Capacidade humana de se comunicar através da lingua. Expressdo do
pensamento.

Entrevistado 8 Linguagem é acdo, é atividade humana, é comunicacéo, portanto depende dos
interlocutores, do momento, do ambiente.

Entrevistado 9 E muito amplo para definir, eu ndo sai ao certo. Deve ser a expressio do
homem.

Entrevistado 10 Eu sou sacio-interacionista. A linguagem esta em todos os momentos da vida.

A Segunda questéo foi proposta nos seguintes termos:
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"Como se d4 a teoria e a préatica de gramética diante dos contelidos de sala de
aula?"
Com tal questdo objetivou-se vislumbrar se apratica de gramética é tradicional ou néo,

e como o professor avalia essa prética, ou sgja, as suas idéias sob 0 ponto de vista real-prético.

Tabela 3 — Respostas da questéo 2

Entrevistado 1 E complicado trabalhar com gramética e a0 mesmo tempo ela nos deixa na
méo...Eu procuro trabalhar com gramética dentro do contexto do texto
Entrevistado 2 Pensei que iria aprender gramatica para Ter base para trabalhar com o duno.

Isso ndo aconteceu. Aconteceu agora que me deparei com a sala de aula que
tive que correr atras, entdo eu acho que esta errado, pois se trabalha uma
teoria fundada em nada. E preciso o professor saber gramética para saber
ensinar,ndo va ensinar a gramdtica normativa, mas vai ensinar o auno a
encontrar caminhos.

Entrevistado 3 Eu trabalho com textos.

Entrevistado4 O ponto de partida € a producao de textos. Fago a verificagdo dos problemas.
O importante é levar 0 aluno a reconhecé-los, substituindo o conceito de erro
pel o de adequacdo as diversas formas.

Entrevistado 5 Contextualizado, como o professor de lingua trabalha, mas também sou a
favor do ensino tradicional para que o auno reconhega com mais facilidade
as regras.

Entrevistado 6 Ha na maioria das vezes, uma distancia entre teoria e prética, pois muitos

professores continuam ensinando a gramética pela gramatica, por ndo
saberem trabalhar com a graméatica contextualizada, porque ndo tiveram
formagdo paraisso.

Entrevistado 7 S6 trabalho o que real mente indispensavel ao aluno para que ele desenvalva
sua habilidade de ler. Interpretar e escrever. Tudo que ndo tem essa findidade
eu descarto.

Entrevistado 8 A teoria € mais presente do que a prética e isso acontece em virtude da
pressao sobre o cumprimento do curriculo.

Entrevistado 9 Eu ainda misturo o atual com o tradicional.

Entrevistado 10 Eu ainda ndo me desvencilhei totalmente do método tradicional, porém

prefiro trabalhar com textos.

A terceira questdo investigou:
" Como voceé prevé estratégias deleitura para diferentes niveis de ensno?"
Nesta questdo, objetivou-se verificar como o professor entende as atividades de leitura

fora dguelas que se mantém pedatradicéo.
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Tabela 4 — Respostas da questéo 3

Entrevistado 1

A prética do dia-a-dia muda certas concepgdes . Levo o texto para sda de
aula, procuro fragmentar a leitura, cada aluno |& um pedaco depois faco uma
leitura geral. Levo textos diferenciados. No ensino Fundamenta temos o
livro didético a nosso favor, ndo quer dizer que eu fique s6 no livro. Sinto
dificuldades de trabalhar com leitura no ensino Médio. Ta vez esse suporte a
Universidade ficou nos devendo. No Ensino Médio ndo tem livro didético e
noés ndo temos roteiro de traba ho.

Entrevistado 2

Tem leituras obrigatorias, porque tem momentos que vocé tem que obrigar o
aluno a ler alguma coisa. Mostrar ao auno que tudo que transmite uma
mensagem € um texto. A leitura livre aparece para que leiam o que tem
vontade.

Entrevistado 3

No Desafio (escola) trabalho com blocos de textos, trabalho com projetos. Na
escola publica, com poesias. Com a crianga da escola publicaaleituraé lazer
e na particular € magante.

Entrevistado4

Levo em conta 0s temas mais interessantes para a classe, baseado em sua
faxa etéria, nivel socio-econdmico-cutural, aspiragdes, necessidades,
consci entizag&o. .

Entrevisado 5

A estratégia é saber 0 gosto do aluno para melhor retribuicdo as propostas.

Entrevistado 6

E possivel utilizar-se do mesmo texto para séries diferentes , aprofundando-
Se menos ou mais naleitura

Entrevistado 7

A tendéncia é levar em consideragdo os interesses individuai s do educando.

Entrevistado 8

"vaetudo" ler é permitido, assim como trazer |eituras de interesse dos alunos
para sadla nem que isso comprometa o "conteldo” da aula. A quantidade de
livros lidos pelos aunos ndo pode ser desvinculada das caracteristicas dos
adol escentes que vivem num mundo digital.

Entrevistado 9

Levo os alunos a biblioteca, trago jornais, escolho o texto de acordo com a
idade.

Entrevistado 10

Levo ahiblioteca, trago leituras diversificadas.

Na Quarta questéo:

"Como vocé trabalha/ria a

literatura?"

Objetivou-se verificar, sob ponto de vistado professor de que forma a Literatura pode
ser entendida: se € um sistema de obras, autores e publico; disciplina que se confunde com

histéria literaria; textos consagrados pela critica como sendo literérios; ou € um trabalho de

linguagem e de imaginacdo, podendo ser consagrado ou n&o.

literatura? Como vocé concebe o ensino de
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Tabela 5 - Respostas da questéo 4

Entrevistado 1 N&o respondeu.

Entrevistado 2 O primeiro passo € o professor gostar de literatura.

Entrevistado 3 Eu trabalho um livro bem lido, € es fazem resumo e depois uma apresentacdo
criativa

Entrevistado4 Os aunos se interessam mais pea literatura na propor¢do que ea ilustra

contextualiza a realidade temporal, atual ou passada pela necessidade de
compreendé-la melhor.

Entrevistado 5 Proponho leituras que sintam o prazer em ler e ndo a obrigac@o em ler.

Entrevistado 6 A literatura deveria ser trabalhada de forma contextualizada, comparando
textos de diferentes épocas que tratam do mesmo tema, desta forma os alunos
se interessam mais e podem compreender como acontecimentos histéricos
interferem no comportamento da sociedade.

Entrevistado 7 N&o concordo com o ensino de literatura baseado tdo somente nos principais
autores, obras e caracteristicas de cada periodo. A literatura € muito mais que
isso. Ela representa os habitos, comportamentos, reflete a cultura e as atitudes
das pessoas com relacdo a fatos historicos, sociais, desenvolvimento
cientifico.

Entrevistado 8 No Fundamental trabalho com textos e a contextuaizagdo. Desenvol vimento
de projetos de poesia e de cronistas brasileiros a Literatura deveria continuar
cronol 6gica, mas aliada a disciplina de Histériano Médio.

Entrevistado 9 N&o respondeu

Entrevistado 10 N&o respondeu

Na Quinta questionou-se sobre:
" O quevocé pensa sobre o curriculo baseado em projetos?”
Com questdo buscou-se verificar se o professor esta aberto a novas propostas, ou

se ele estd apenas centrado em seu esquemade ensino.
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Tabela 6 — Respostas da questéo 5

Entrevistado 1 Acho bom, é valido. Dentro das minhas possibilidades eu tento trabalhar a
interdisciplinaridade, ela so é valida na hora que o o auno percebe que esta
havendo isso, e gue o professor trabal he em conjunto.

Entrevistado 2 Eu acho ndo, tenho certeza, hoje se trabalha muitos projetos e a parte de
conteddos fica perdido. Eu acredito que a escola vé a pedagogia de projetos
de forma equivocada, deveria ser criado um projeto para ser trabalhado o ano
todo.

Entrevistado 3 Tudo com projeto ndo da é muito trabal hoso.

Entrevistado4 Na minha concepgdo projetos sdo teorias criadas sem saber se surgira dgum
efeito, sdo tentativas de mudancgas para melhor. Eu acredito em trocas de
experiéncia, masinfelizmente os professores ndo gostam muito.

Entrevistado 5 E dificil pois cada professor tem seu método, torna-se metodico e o aluno
precisa de inovagdes a cada instante.

Entrevistado 6 E utopia, nossas escolas ndo tém estrutura nem para trabalhar de forma
tradicional ( falta professores, espaco fisico, sdas de aula, recursos, livros,
biblioteca organizada)

Entrevistado 7 Se congtitui naforma mais ampla de de aprendizado.

Entrevistado 8 Seria a grande virada no ensino, mas algumas escolas, professores , pais
precisam entender como iSso aconteceria.

Entrevistado 9 Na Publica ndo da certo vira so confuséo.

Entrevistado 10 E dificil trabalhar com projetos numa sala com 40 aunos.

Na Sexta questéo perguntou-se:

" Qual o seu referencial para planegjamento? Curriculo Basico ou PCNs? "

Com tal questéo, pretendeu-se compreender areal opinido do professor em face de seu

planejamento anual. Cabe observar que a partir de 2005, ndo ha mais o Curriculo basico e sim

as Diretrizes Curriculares.

Tabela 7- Respostas da questdo 6

Entrevistado 1 Eu gosto dos PCNs porque ddo liberdade e sdo instrumentos que estéo a
nossa disposi ¢ao.

Entrevistado 2 Busco nos PCNs que se tem mais contato e algumas leituras de Bagno,
Possenti, Geraldi, Bakthin, Ingdore e as orientagdes da apostila do
Positivo.

Entrevistado 3 No Desafio uso os PCNs e na Piblica o Curriculo Basico.

Entrevistado4 Todo ano fazemos planegjamento e os referenciais s80 0s PCNs.

Entrevistado 5 N&o respondeu

Entrevistado 6 Baseio-me primeiramente no Curriculo Basico, porque os PCNs, muitas
vezes, fazem com que o professor fique sem rumo e acabe esguecendo-se
dos contetidos.

Entrevistado 7 Tudo que preciso para desenvolver um trabalho em torno das teorias nas
quais acredito, que é um ensino calcado em desenvolver habilidades de
leitura, escrita e oraidade.

Entrevistado 8 PCNs e material didético da escola, porque preciso do meu emprego.

Entrevistado 9 PCNs e materia didético.

Entrevistado 10 PCNs por obrigacdo da escola.

A partir da questfo sete, foram feitas indagagBes a respeito da formago inicial dos

alunos egressos do Curso de Letras da UEPG. As perguntas de sete a quinze est&o articuladas
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de modo a dar uma visdo mais abrangente de como se processou a teoria e a pratica dos
académicos, e de como foi aformagéo inicial deste professor.
7 - No curso de Letras vocé sentia a divisdo entre as disciplinas tedricas e
instrumentais?
Houve certa preocupagdo em contemplar essa pergunta, porque sempre foi uma das

maiores queixas de académicos no Curso de Letras antes das reformulagtes.

Tabela 8 — Respostas da questéo 7

Entrevistado 1 Eu acho que ateoriaesta dliada a prética, mas poderia ser melhor.

Entrevistado 2 Até hoje ndo had um consenso, ensina-se a teoria de um jeito e as
instrumentais de outro. Deveriam caminhar juntas

Entrevistado 3 Compl etamente, porque a teoria era dissociada da prética. Como € que se

vai ensinar um conteido X em uma 5 série? Eles dizem que estéo
formando o professor para atuar no Fundamental e no Médio, mas fica
apenas numa di scussdo académica.

Entrevistado4 As disciplinas instrumentais eram tedricas com um novo enfoque
pedagbgico.

Entrevistado 5 A teoria que recebi ndo estava voltada para prética.

Entrevistado 6 N&o havialigagdo entre as disciplinas tedricas e préticas, por exemplo, em

lingua portuguesa ninguém nos ensinou como ensinar os contelidos de
forma contextualizada

Entrevistado 7 Na verdade eram absolutamente tedricas, mas como ja trabalhava pude
aproveitar os postul ados para aperfeicoar a minha pratica.

Entrevistado 8 Total mente desvincul adas.

Entrevistado 9 Eu achava bem desarti cul adas.

Entrevistado 10 Eram absol utamente tedri cas.

8 - A fundamentacdo tedrica estava voltada para a prética e vice-versa?
A Questdo oito foi de grande relevancia, visto que o Curso de Letras vinha
contemplando durante a guns anos a formago tedrica, deixando a parte prética apenas para 0s

estégios.
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Entrevistadol Elas estavam voltadas para a pratica com um bom referencial .

Entrevistado 2 Alguns sim, mas outros ndo .Foram poucos gque trabalharam voltados para
apréatica(raros).

Entrevistado 3 Foramraras.

Entrevistado4 N&o. A preocupagdo estava em passar conhecimentos, principal mente
literatura, na grande maioria do curso.

Entrevistado 5 N&o respondeu

Entrevistado 6 Ficava apenas na teoria.

Entrevistado 7 Eram tedricas.

Entrevistado 8 Estava voltada para o umbigo dos professores do curso, ou sega, 0s
professores da graduacdo estdo a anos-luz do que do que acontece em
uma sala de aulado Fundamental e do Médio afalhaestaai.

Entrevistado 9 Mais ou menos, como ja disse tive bastante dificuldade.

Entrevistado 10 Pouco.

9 - Aspréticas do curso estavam voltadas para o Ensino Fundamental e Médio?

Muitos dos professores formadores, raras vezes foram professores do Ensino
Fundamenta ou do Médio, talvez resida ai a grande dificuldade em fazer a ponte entre as
teorias estudadas e aredidade.

Tabela 10 - Respostas daquestéo 9

Entrevistado 1 N&o. Tanto que quando eu fui para sala de aula € que fui me dar conta de
gueiriaser professor e eu ndo sabia 0 que queria.

Entrevistado 2 Depende do professor, eu acredito que aquel e que teve a pratica ou tem de
salade aula dauma visdo do que acontece no Fundamental e Médio.

Entrevistado 3 O académi co entra ndo sabendo e muitos saem da Universidade sem saber
e entra em uma sala... a pessoa entra pensada que vai aprender e ndo
aprende, ai ficaacriticaasituagao .

Entrevistado4 N&o. O que direcionou foram os livros didéticos.

Entrevistado 5 Temos escolas com alunos carentes e a propria escola ndo tem aparelhos e
0 professor é obrigado a deixar suas mais dindmicas com sua prépria
criatividade.

Entrevistado 6 N&o. S&o total mente diferentes.

Entrevistado 7 N&o respondeu

Entrevistado 8 Em parte. O que faz falta talvez ndo sga 0 aumento de carga horaria das
préticas, mas a préatica na teoria do curso, 0 académico precisa de
experiéncia, no Fundamenta Médio, do professor de Literatura,
Linguistica, além de seu Mestrado e Doutorado.

Entrevistado 9 Mais ou menos como ja disse tive dificuldades.

Entrevistado 10 Pouco

10 - Como foi a pratica de ensino/estagio na sua formagao?
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O egtégio para dguns é o Unico momento em que realmente o académico percebe que

ele vai ser professor e ndo bacharel, e houve agui nessa pergunta a intengdo de observar como

cada aluno egresso concebeu a sua prética de estagio.

Tabela 11 - Respostas da questéo 10

Entrevistado 1 N&o gostei no Fundamental achel dificil. Nos estavamos expostos com 40
alunos, professor de estagio, professor da sala. No Médio foi projeto de
leitura aos sabados, sem cobranga. O retorno foi um comentério do
professor regente.

Entrevistado 2 Tive muita sorte, minha professora de prética atuava no fundamental. Os
estagios eu fiz nas turmas dela. N&o dei nenhum retorno.

Entrevistado 3 O estégio foi bom, porque desenvol vemos projetos. No final fizemos um
relatério e foi onde o pessoa se bateu, porque ndo tinham a nogéo de
como deveria ser feito.

Entrevistado4 Pode-se dizer que foi superficial. Retorno para escola, tavez s6 nas
cabecas dos alunos. Estagiarios ndo sdo bem vindos pelos docentes
porgue interrompem sua "rotind’.

Entrevistado 5 Foi um estagio répido no Fundamental e Médio e ndo houve retorno para
aescola

Entrevistado 6 Foi a Unica disciplina que nos gjudou a conhecer um pouco da realidade
desdadeaula

Entrevistado 7 N&p acrescentou muito.

Entrevistado 8 Fraca, deveria aumentar o nimero de aulas nos dois niveis.

Entrevistado 9 Foi razoavel, foi mais um teatro do que realidade.

Entrevistado 10 N&p acrescentou muito.

11 - Depois do estdgio houve um retorno do trabalho para a escola ou para a

comunidade universitaria?

Essa questdo analisa 0 estagio visto apenas como prética utilitaria, o qual acaba e

ndo acontece um retorno de sua prética para a sociedade educativa.

Tabela 12 - Respostas da questéo 11

Entrevistado 1 Relatorio da préti ca (entregue ao professor de estagio)
Entrevistado 2 N&o dei nenhum retorno.

Entrevistado 3 Relatorio da prética.

Entrevistado 4 S0 na cabega dos a unos.

Entrevistado 5 N&o

Entrevistado 6 N&o

Entrevistado 7 Se houve eu ndo sai.

Entrevistado 8 Nem parauma visita.

Entrevistado 9 Se teve eu ndo soube.

Entrevistado 10 N&o que eu soubesse.
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12 - Ha na formacéo do Curso de letrasa orientacdo dada para formar o professor
pesquisador?

Questionou-se aqui um fator de muita relevancia para saber que tipo de profissionais

estd se formando na academia, pois no Curso de Letras sd0 poucos 0s académicos que se

engajam em projetos de pesquisas ou iniciagdo cientifica

Tabela 13- Respostas da questéo 12

Entrevistado 1 Eu devo isso a Universidade. Hoje estou meio preguicoso, na graduagao
como bolsista do CNPq tive oportunidade de estar pesquisando. Eu era o
Unico pesquisador da turma.

Entrevistado 2 Foi uma decepcao, pois no curso de Letras ndo ha monografia, ndo ha
nenhum incentivo a pesquisa.
Entrevistado 3 Eu vejo muita novidade em lingua estrangeira, pesquisa, técnicas; em

lingua portuguesa, ndo. O académico ndo foi preparado para pesquisa,
guando uma professora quis fazer uma pesquisa soci olinguistica com base
em Tarallo 0 povo enlougueceu, chegaram ajogar material eir embora.

Entrevistado4 Todos os melhores e poucos professores aertaram para a importancia da
pesqui sa prévia, durante e apds qualquer trabalho. A mesmo néo se pode
dizer da maioria docente acomodada

Entrevistado 5 N&o houve uma orientac&o firme somente algumas pincel adas.

Entrevistado 6 N&o. Acho um absurdo que na conclusdo do Curso de Letras ndo sgja feita
monografia. Nao haincentivo algum.

Entrevistado 7 Em momento algum eu soube que existiam programas para incentivo a

pesquisa como CNPq e outros. Esta € a maior mégoa que tenho em
relacdo a instituicdo que em nenhum momento me preparou para iniciar
pesqui sa cientifica. Durante cinco anos de graduagdo nuncafui instigada a
produzir um artigo sequer.

Entrevistado 8 N&o, o curso de Letras ndo forma nem professores nem pesquisadores, e
iSSO eu ja questionava na época.

Entrevistado 9 Se teve eu ndo soube.

Entrevistado 10 Nunca participe, se houve nunca fui convidada.

13 - O quefaltou na sua formacdo que vocé sente na sua prética pedagogica?
A intencdo maior dessa pergunta é colher alguns elementos relacionados a

prética que 0s egressos possuem e o que lhes faltou na formag&o inicial.



Tabela 14 - Respostas da questdo 13

Entrevistado 1 Faltou eu aproveitar mais.

Entrevistado 2 Formagéo tedrica para poder ir na sala e gplicar aquilo para dai ver quais
s80 os problemas. A Gramédticafoi muito superficial.

Entrevistado 3 O que faltou foi mais préticas, pois ndo da para o auno chegar num 4 ano
e dar umaaulinha e acabou.

Entrevistado4 A gramédtica deixou adesgjar.

Entrevistado 5 Como enfrentar arealidade das salas de aula.

Entrevistado 6 Quase tudo ate mesmo os contelidos tivemos que aprender depois de
formados.

Entrevistado 7 A faltade incentivo a pesguisa.

Entrevistado 8 Embasamento tedrico e pratico para ensinar, 0O CursO nao
instrumentalizava o professor, e isso faz com que se reproduza o ensino
gue tivemos ha trinta anos.

Entrevistado 9 Embasamento tedrico que levasse a uma pratica da realidade.

Entrevistado 10 Incentivo a pesquisa e a parte préticarelacionada a teoria .

14 - Desde que vocé se formou houve por parte da ingituicdo formadora um
momento no qual vocé foi convidado para participar de encontros, de grupos de
estudo, formagao continuada, ou vocé buscou por conta propria?

A pergunta quatorze evidencia se houve por parte da universidade que formou o

professor uma preocupacdo com o que ela deixou de fazer por eles.



Tabela 15 - Respostas da questéo 14
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Entrevistado 1

N&o. Precisa sim, principa mente de material, de gjuda dos professores da
graduacdo.

Entrevistado 2

N&o. Seria bom que tivesse grupos de estudos para ver se 0 que se
aprendeu esta de acordo com a prética e para se fazer uma avaliagdo do
préprio curso e também uma orientagdo aos alunos egressos, porque se a
universidade ndo cobra, o mercado de trabalho cobra. VVocé numa escola
particular é cobrado e € onde se aprende a trabalhar, no Estado é também
0 grande problema, pois, ndo ha cobranga, esta todo mundo encostado,
vendendo catdogo do Avon, roupa, estd todo mundo doente com
depressdo, mas ndo trabal ham, ndo tem o que fazer.

Entrevistado 3

Voltel para faar sobre minha experiéncia em sala e apresentar a minha
monografia.

Entrevistado4

Em nenhum momento. As universidades ndo querem saber se as
guantidades de profissionais que despgam no mercado serdo absorvidos
ou rejeitados, pois uma estatistica real disto mostraria que muitos cursos
jadeveriam Ter sido extintos, outros reestruturados.

Entrevisado 5

Que eu me lembre ndo, houve cursos pagos para el evagéo de nivel.

Entrevistado 6

N&o, apenas a professora Sandra fez convites para participar de cursos,
encontros, congressos.

Entrevistado 7

Néo.

Entrevistado 8

Busquei a especializa¢8o no ano seguinte da conclusdo do curso, porque
senti que havia passado por um curso desorganizado e que ndo me
preparara para ser professora de Lingua Portuguesa. Infelizmente a
histéria se repetiu e podemos contar nos dedos as disciplinas da
especializacdo , assm como os professores , que acrescentaram algo no
meu dia-a-dia

Entrevistado 9

Alguns convites, mas de colegas.

Entrevistado 10

Néo.

15 - Vocé acha

que as disciplinas pedagogicas foram importantes para sua

formacao? Por qué?

Nessa Ultima pergunta, questionou-se as disciplinas pedagdgicas por ser elas ministradas
por professores de Departamentos diferentes, para alguns profissionais elas ndo sdo vistas

com bons olhos, por serem bastante tedricas e por ndo entenderem a relagdo destas com a

prética.
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Tabela 16 - Respostas da quest&ol5

Entrevistado 1 S0 muito tedricas, uma chatice que so é solicitada em concursos.

Entrevistado 2 Pouco acrescentaram a minha profisséo.

Entrevistado 3 Eu acho que deveria ser dado um espaco maior para elas, pois ddo um
suporte muito grande para lidar com as realidades que encontramos.

Entrevistado4 As disciplinas pedagdgicas ndo passam de teorias e mais teorias. Quando

se estd na sda de aula, o mudo é outro. Acabamos montando nossas
teorias apartir de experiéncias.

Entrevistado 5 Toda disciplina tem sua importancia, mas estas ndo estdo dentro da
realidade que nosso aluno vive.

Entrevistado 6 S80 essas disciplinas que fazem a diferenca entre um professor e um
bacharel.

Entrevistado 7 Sim, porque dao suporte no que diz respeito a questdes educacionas.

Entrevistado 8 Sim e muito. Para mim foram muito mais produtivas do que muitas

outras, e sempre acreditei que fosse porque eram ministradas por
profissionais envolvidos com as préticas nas escolas e porque 0S
Departamentos de Educacdo e Métodos eram organizados de forma
diferente, tornando as Disciplinas mais comprometidas com o objetivo de
formar professores realmente. Ate' hoje procuro participar de cursos
oferecidos por esses Departamentos.

Entrevistado 9 Sim, hoje percebo na prética aimportancia delas.

Entrevistado 10 Foram i mportantes como suporte a prética, arealidade.

As respostas dadas pelos egressos serdo utilizadas no capitulo relativo a analise das
entrevistas.

Com relagéo aos professores do Curso de Letras da Universidade Estadual de Ponta
Grossa, foram entrevistados dois professores da Disciplina de Metodologia e Prética de
Ensino da Lingua Portuguesa. A escolha sobre esse grupo recaiu por ser esses professores que
recebiam os académicos do curso com as concepgdes de ensino de linguagem difundidas por
outros professores em anos anteriores, e por ser eles que detectam com mais facilidade as
falhas da formac&o acadé@mica, pois precisam de um bom referencial tedrico dos académicos
para poder difundir as préticas que até entdo eram previstas no sistema 3+1, trés anos de
formagdo tedrica e um ano de formacdo prética, convém ressaltar que até 2003 era dessa
forma.

Os dois professores entrevistados seréo nomeados na pesquisa por MP1 e MP2 e
atuam no Curso de Letras ha cerca dez anos, ambos possuem Mestrado. As perguntas feitas a
esses professores foram as nove primeiras realizadas com 0s egressos, que objetivavam

observar a concepgao de ensino de linguagem.
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As entrevistas com os professores foram realizadas mediante depoimento oral gravado.
Por se tratar apenas de dois entrevistados e devido ao fato das respostas dos formadores serem
extensas, ndo se utilizou de tabelas para exposicéo. Para andlise das informagBes utilizou-se 0
método de andise de contelido, o0 mais adequado segundo Trivifios (1992, p. 160). As
respostas foram transcritas, passando a constituir fonte priméria de dados, as quais fazem

parte do capitul o quatro.
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5 AVALIACAO DO CURSO DE LETRAS PELOS ALUNOS EGRESSOS E AS
CONCEPCOES DE ENSINO DE LINGUAGEM QUE SUBJAZEM A PRATICA

PEDAGOGICA

As licenciaturas pretendem apresentar aos alunos um quadro tedrico-prético global

com o objetivo de possibilitar sua formag&o, como futuro profissional da érea escolhida

Porém, a situagdo de atraso do Brasil com relagdo as mudangas nas instituicbes da
formag&o de professores, assim como 0 descompasso entre 0 que a sociedade tem cobrado da
formag&o educaciona e o que ela tem podido oferecer dentro deste contexto, sdo indicadores
marcantes de uma crise educacional que se mantém desde o estabelecimento das primeiras
escolas do pais.

O curso de Licenciatura em Letras tem formado professores que, muitas vezes,
retornam as universidades, perguntando-se sobre o que ensinar, a quem ensinar, de que
maneira ensinar ou ainda o que € ensinar, 0 que é aprender, ou sga, 0 que fazer no
cotidiano de ensino. A partir dessa problemética, pode-se perceber que aformagdo inicial ndo
tem dado conta de uma formagéo completa.

Houve, por esse motivo, 0 aumento dos cursos de reciclagem ou atualizacéo, no qual
se vé uma tentativa de suprir as lacunas deixadas pela graduacdo. Porém, com relacdo aos
cursos de Lingua Materna observa-se a ocorréncia de meros treinamentos para manuseio de
conceitos e definicdes que pouco acrescentam a préatica do professor.

Por esse motivo e também por exigéncias relacionadas as Leis Nacionais, o Curso de
Letras da UEPG e de outras instituigdes foram reformulados, ou estdo sendo reformulados

paratentar preencher as lacunas que aformag&o inicial tem deixado.
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Segundo Schon (1987), os cursos de licenciatura, como 0s demais cursos da
universidade, seguiram de modo gerad, o modelo da racionalidade técnica, pelo qua as
disciplinas de contelidos especificos sdo ministrados antes daqueles de cunho pedagdgico, em
momentos distintos do curso, e via de regra, ficando a parte pratica ao final dele, quando a
maioria dos contelidos tedricos ja foi estudado. Nesse modelo de racionalidade técnica hd a
ilusdo de que conhecendo a parte tedrica o individuo pode melhor gprender a técnica, ou segja,
0 professor estaria "instrumentaizado™ para solucionar os problemas escolares.

Goméz (1992, p. 96), reconhece que "é uma concepcdo metodoldgica da prética
herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo de todo século XX, servindo de referéncia

para a educagéo e socializagbes dos profissionais e dos docentes em particular”.

O modelo da racionalidade técnica concebe o sujeito como uma "tébula rasa" na qual
sd0 depositados e registrados dados cientificos dentro de um campo que se supdem neutros e
objetivo. Isso tem gerado uma lacuna percebida pelos licenciados quando esses assumem uma
sala de aula, pois o que ocorre é a fata de uma pratica mais efetiva, na qua estudante
universitario possa ter contato com os alunos e suas singularidades, visto que a prética de
ensino vigente é insuficiente para proporcionar experiéncia aos académicos. Porque o
professor recém formado possui dificuldades que muitas vezes sb sdo sentidas e percebidas
quando assume uma sala de aula. E nesse momento que se percebe a diferenca entre o que a
academia proporcionou em termos e fundamentos tedricos e a pré&ica que ele passa a
vivenciar como docente.

Os alunos egressos do curso de Letras da UEPG reclamam sobre conhecimento do
contelido especifico, pois no segundo grau ndo foi aprofundado e quando chegam a
universidade esperam que pelo menos a gramética seja realmente dominada e isso muitas

vezes ndo acontece como afirma aauna egressa (E 3) do Curso de Letras formada em 2001:
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O académico entra ndo sabendo e muitos saem da universidade
sem saber e entra em uma sala de aula. O vai fazer? A pessoa
entra pensando que vai aprender e ndo aprende, ai fica critica a
situacdo. A grande maioria ndo sabe, ndo domina contelidos e
isso apavora !! O académico ndo sabe escrever, ndo sabe
corrigir, dai ele fica dizendo: “ esta 5°. série ndo aprende, ndo
vai, ndo entende". E a bola de neve se forma.

Cabe entdo, aos profissionais formadores de professores terem clareza suficiente de
que os professores que estdo formando, além da competéncia em relacdo ao contetido com o
qual irdo trabalhar, precisam saber como transformar o contelido cientifico aprendido em um
contetido escolar de modo a ser aprendido pelo aluno, isto €, ele precisa também da formagdo
politica pedagdgica e epistemol égica do conhecimento. H4 também a necessidade grandiosa
de seintegrar adidética, dominios de conteido, metodologia e formagéo pedagogica

Segundo Goémez (1992) e Zeichner (1993), a formag@ do docente tem como
fundamento as aquisi¢des préprias da investigacédo cientifica. Investe-se no professor como
um intelectual, ndo se concedendo grande importancia ao conhecimento pedagdgico que néo
esteja relacionado as disciplinas ou a0 modo de transmissio nem ao conhecimento
conquistado na prética docente.

Devido aisso tudo, ha grande necessidade de se buscar as contribuigdes de Shullmann
(1987), no que diz respeito aos tipos de conhecimento do professor. A tipologia apresentada
por ele delineia-se da seguinte forma: conhecimento da matéria; conhecimento pedagdgico
geral; conhecimento do curriculo; conhecimento pedagégico da matéria; conhecimento de
seus alunos e de suas caracteristicas, conhecimento do contexto educaciona e conhecimento
dos obyjetivos educacionais.

Os conhecimentos sdo citados pelo autor, mas ndo séo explicitados os conceitos de

cada um, por parecer a nomenclatura utilizada bastante elucidativa. Contudo seréo

explicitadas trés definigoes.
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O primeiro tipo diz respeito ao conhecimento de conteido especifico, proprio da &rea
de conhecimento de que é especialista o professor, por exemplo, no Curso de Letras deverd o
professor possuir o dominio da leitura, producéo escrita, literatura e andlise linglistica e
transformé&los em contelidos compreensivels ao aluno no nivel em que se encontra. A falta
desse conhecimento pode tanto afetar o estilo de ensino quanto a matéria a ser ensinada, pois
0s professores quando n&o possuem esse conhecimento ficam inseguros e preferem muitas
vezes a aula expositora a dar oportunidades as perguntas dos alunos. Pela falta desse
conhecimento percebe-se a metodologia do professor, como pode ser apreciado em revel agdes
que foram feitas por aunos egressos (E1, E4, E2, E6) e agora professores atuantes de Lingua
Portuguesa, quando questionados sobre o que lhes faltou na graduacdo com relagdo a

contetidos que eles sentem falta no cotidiano de sala de aula:

Na graduacéo foi intenso o trabalho com literatura, porém a
gramatica deixou a desgjar (E4).

Formacfo tedrica. E importante ter a formagio tedrica para
poder ir para a sala de aula e aplicar aquilo, dai ver quais séo
os problemas. E falando sobre a minha formacéo, ou sgja de
nossa turma, foi muito superficial. Tem aquele professor que
pega a disciplina para complementar a carga horaria e dai ndo
gosta. Trabalha o que quer. Para se Ter uma idéia tinha um
professor que vocé tirava 8,5 no 1°. bimestre, essa nota era a
mesma em todos 0s bimestres seguintes, ndo houve cobrangas. A
teoria foi 0 que mais deixou a desgar e agente cai no mercado
de trabalho e para quem vai pedir ajuda (E 2).

Quase tudo. Até mesmo os conteldos, tivemos que aprender

depois de formados, pois muitas disciplinas ndo foram bem
trabalhadas como a gramatica por exemplo(E 6).

Estou buscando cursos para ensinar gramatica(El).

Os valores vigentes para 0os alunos egressos que frequentaram Curso de Licenciatura

em Letras da UEPG sd0 o de possuir o dominio profundo do contetido, no caso de lingua
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portuguesa, possuir o dominio da gramética, estdo capacitados para poder ensinar, porém com
relagdo a isso e de acordo com as faas anteriores pode-se observar que isso também n&o
aconteceu e pode-se observar que a concepgdo de ensino de linguagem parece estar atrelada
mais ao ensino gramatical.

O segundo conhecimento € o pedagdgico do contelido, que permitira ao professor
saber quando um contetido é mais fécil ou mais dificil, isto €, esse conhecimento permitird ao
professor melhor agir como mediador da constru¢do do conhecimento do auno; é esse
conhecimento que os professores precisariam obter para saber sobre os objetivos de se ensinar
tal disciplina e as diferentes filosofias que permeiam o ensino. O conhecimento pedagdgico
propicia a adequacdo de uma ou outra atividade dentro de um contexto apropriado. Porém
com relagdo as disciplinas pedagdgicas inclusas no Curso de Letras, percebe-se por parte de
alguns egressos a pequena valorizagdo que é dada a elas no &mbito académico e profissional
que pode ser identificado claramente ao contemplar as falas de alguns dos sujeitos da pesquisa

a0 serem questionados sobre o valor dessas disciplinas para vida académica e profissional.

Pouco acrescentam a minha profissdo(E2).

SAo muito tedricas, uma chatice que sO € visto a validade em
concursos(E1).

As disciplinas pedagogicas ndo passam de teorias e mais
teorias. Quando se estd em sala de aula 0 mundo é outro(E4).

Toda disciplina tem sua importancia, mas essas ndo estéo
dentro da realidade que nosso aluno vive (E5).

Por meio das respostas acima se observa que as disciplinas que deveriam ser vistas
como fundamentais para a formagéo do docente, para sua melhor atuagéo em sala de aula
ndo sdo vistas com bons olhos por aguns professores, conforme salienta o professor (MP1)

da UEPG:
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Eles (académicos) reclamam muito das disciplinas pedag6gicas,
tenho alunos que odeiam qualquer coisa que se relaciona a
pedagogia.

Porém h& outros egressos que conseguem vislumbrar a importancia dessas

disciplinas para sua pratica em sala de aula como se pode ver nas seguintes passagens,

extraidas das entrevistas realizadas com os docentes egressos (E6, E7, E8, E9e E10):

SAo essas disciplinas que fazem a diferenca entre um professor e
um bacharel (E6).

Sm, porque déo suporte no que diz respeito a questbes
educacionaisS(E7).

Sm e muito. Para mim foram muito mais produtivas do que
muitas outras, e sempre acreditei que fosse porque eram
ministradas por profissionais envolvidos com as préaticas nas
escolas e porque os Departamentos de Educacdo e Méodos
eram organizados de forma diferente, tornando as Disciplinas
mais comprometidas com o objetivo de formar professores
realmente. Ate' hoje procuro participar de cursos oferecidos por
esses Departamentos(ES).

Sm, hoje percebo na pratica a importancia delas(E9).

Foram importantes como suporte “a prética, a realidade(E10).

A egressa (E8) ressaltou aimportancia das disciplinas pedagogicas do Curso de Letras
serem ministradas por professores de outro departamento e segundo ela, iSso aparece como
um elemento importante para aformagdo do professor.

O terceiro tipo de conhecimento € o curricular que diz respeito a0 conjunto de
conteidos a serem ensinados nos diferentes niveis de escolaridade assim como os materiais
didéticos utilizados para obter a aprendizagem, pois ndo se ensing, por exemplo, um mesmo

assunto em séries diferentes da mesma maneira. E nesse momento que o professor de Lingua



104

Portuguesa busca alternativas e solugbes para os problemas relacionados ao ensino de
linguagem. Essa busca far4 a diferenca na pratica profissional.

De acordo com Silva (in SUASSUNA, 1995) "a formacomo se vé a linguagem define
os caminhos de ser aluno e de ser professor”. Por essa razéo, algumas entrevistas foram
realizadas com alunos egressos do Curso de Letras da Universidade Estadual de Ponta Grossa
a fim de pontuar a questéo epistemoldgica que subjaz o ensino de Lingua Portuguesa desses
ex-académicos e detectar o objeto de ensino de Lingua Portuguesa.

Para alguns egressos do curso, houve uma dificuldade bem grande em anaisar em seus
discursos qual seria a concepcéo de linguagem. Quatro dos egressos entrevistados concebem a
linguagem dentro de uma vertente regida por normas, ou seja, manifestou uma prética bem

gramaticalista como se registrou nas falas a seguir:

A concepcao é ampla, a lingua materna € a mais dificil, pois
exige regras acentuagdes(E5).

Linguagem sdo as diversas formas que usamos para nos
expressarmos(E4).

Capacidade humana de se comunicar através da lingua.
Expressio do pensamento(E7).

E muito amplo para definir, eu ndo s ao certo. Deve ser a
expressao do homem(E9).

Os egressos ao conceberem a linguagem como expressdo do pensamento estéo
objetivando uma concepcao que se prende a regras na qual as pessoas que Ndo se expressam
bem € porque ndo pensam . Inseridos nessa concepgdo, estariam envolvidos em sua prética ao
ensino prescritivo, que visa subgtituir sua atividade linglistica por outra considerada aceitavel,
ito &, corresponde & concepgdo de linguagem como expressdo do pensamento que visa levar

o aluno adominar a norma culta e a variedade escrita da lingua.
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Também ocorreram defini¢des que caracterizaram a linguagem como instrumento de
comunicacao: é onde hd um emissor , uma mensagem e um receptor (regras) ou sga ,
transmitir informagBes a outrem. Nessa perspectiva 0 ensino € o descritivo, pois procura
mostrar como a linguagem funciona e como pode ser utilizada. Esse ensino existe a partir das
graméticas descritivas e das normativas, esse tipo de ensino corresponde a0 estruturalismo (a
partir de Saussure) e o transformacionalismo (apartir de Chomsky).

Trés professoras apenas se voltaram para a concepcdo socio-interacionista da
Linguagem, ou sga, a linguagem voltada para a Teoria da Enunciagdo-linguagem como
forma ou processo de interacdo: é realizada através de agdes € o agir , atuar sobre e com 0s
interlocutores, cujo ensino pode ser denominado produtivo e tem por objetivo ensinar novas
habilidades da linguagem, isso ndo representa aterar a lingua que o auno possui, mas
entender o uso da lingua, aumentando as possibilidades e potencialidades dessa lingua, esse
ensino corresponde a linguistica da enunciagdo (a partir de Bakthin ) como apontam as

seguintes definigoes:

A linguagem € um instrumento de interacdo entre nés seres
humanos, ndo sd de comunicacao, vocé tem intencbes, vocé age
(E3).

Linguagem é acdo, é atividade humana, € comunicagao,
portanto depende dos interlocutores, do momento, do
ambiente(ES).

Eu sou socio- interacionista. A linguagem est&4 em todos os

momentos da vida(E10).

Os demais alunos egressos demonstraram em suas falas nogbes bem amplas de

linguagem e narealidade torna-se dificil enquadré-los em aguma concepcéo :
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Passo para meus alunos todas as manifestagdes da linguagem

viva, corporal, parto de uma nogéo ampla( E1).

A maneira como a pessoa usa a lingua sga falada ou
erita(E2).

As concepgdes de linguagem que subjazem as pré&ticas de agumas professoras

parecem ser as seguintes:

a) a concepcdo de linguagem enquanto expressdo do pensamento, isto € a gramética
tradicional, que, baseada na l6gica grega cléssica, categoriza palavras e fungbes sintéticas, na
pretensdo de com isso atingir e melhorar os mecanismos légicos do raciocinio e do

pensamento humano;

b) a linguagem como instrumento de comunicagdo, que corresponde ao estruturalismo e ao
transformacionalismo, para os quais alingua é estrutura, cujo dominio pelo faante ideal leva
a uma comunicagdo social mais eficiente. I1sto pode ser confirmado pelas atividades relatadas

neste trabalho; como exemplo, os exercicios estruturais utilizados por algumas delas.

No entanto, alguns professores j& comegam a buscar a terceira concepcdo de
linguagem apontada por Geradi (1995), que é a linguagem enquanto interagdo. Embora
timidamente, isso pode ser percebido.

Ocorreu nas entrevistas uma fala que demonstra preocupagdo com relacéo ao

preconceito lingligtico:

O professor deve valorizar o que o aluno ja sabe, mas também
mostrar que ha uma lingua padrdo, de maior prestigio na
sociedade e que, se ele ndo souber domina-la pode ser mais um
excluido na sociedade preconceituosa em que vivemos (E6).



107

Em Bagno (2003, p.16) surge uma discordancia sobre esse assunto, visto que o autor
vem se dedicando ha alguns anos ao estudo do preconceito lingliistico na sociedade brasileira
e revela que: “A principal conclusio que tirel dessa investigacdo é que, preconceito
lingUistico ndo existe, 0 que existe defato, € um profundo e entranhado preconceito social” .

Seu posicionamento é revelador de que a linguagem, de todos os instrumentos de
coercdo social talvez seja 0 mais complexo e mais sutil, isso porque acontece de maneira
natural. Para o linglista acusar alguém de ndo saber falar a propria lingua materna é tdo
absurdo quanto acusar uma pessoa de nao saber utilizar os 6rgaos do sentido e a demonstracéo
mais nitida de preconceito linguistico € a no¢do de erro que prevaece nas escolas e na
sociedade.

Nas respostas dadas pelos alunos egressosatuais professores revelam vestigios de
quase todas as concepcdes em sua pratica. Observa-se que ao relatarem sua acdo pedagdgica
baseilam-se muitas vezes em sua intuicdo por desconhecer as teorias sobre sua &rea de
conhecimento. Apontam essas falas para uma questéo epistemoldgica da linguagem que, de
acordo com as falas dos egressos, deixou muito adesejar naformagéo inicial.

Quanto as transformagbes ocorridas nos estudos da linguagem a partir da primeira
metade do século passado, em que a escola se fez mais presente no cotidiano das
comunidades industridizadas. Pode-se caracteriz&-las, genérica e inicialmente, por
transformagdes de concepgdes sobre a linguagem humana que foram de uma pergpectiva de
lingua como expressdo do pensamento, passando pela visdo de lingua como instrumento de
comunicagdo, até chegar a uma concepcdo de lingua como interac@. Essas mudancas
relacionadas as concepcdes de linguagem e de ensino, aliadas a dificuldade em acompanhar o
progresso tedrico da area, talvez seja uma das causas do problema do como ensinar Lingua

Portuguesa.
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Com relagdo a0 ensino da gramética observa-se que alguns egressos realizam com
suas turmas um trabaho mais voltado para a gramética tradicional, ou seja, mais estimulados

as atividades metalingisticas, de acordo com as falas a seguir:

Contextualizado, como o professor de lingua trabalha, mas
também sou a favor do ensino tradicional para que o aluno
reconheca com mais facilidade as regrag(ES).

A teoria é mais presente do que a pratica, e isso acontece em
virtude da presséo sobre o cumprimento do curriculo(ES8).

Eu ainda misturo o atual como tradicional (E9).

Eu ainda ndo me desvencilhe totalmente do método tradicional,
porémprefiro textos.(E10).

Por meio da leitura desses discursos que refletem a prética do professor, observa-se
gue se privilegia a aprendizagem abstrata de normas gramaticais, mescladas ao ensino
contextualizado. Ha uma contradicdo em suas falas, pois alguns deles dizem ter uma
concepcao sociointeracionista da linguagem, porém trabal ham ainda dando énfase a gramética
tradicional. Ao dar énfase ao ensino da gramética tradicional, e ao texto como pretextos parao
ensino da lingua acabam, muitas vezes, por afastar o sentido que alinguagem tem na vida das
pessoas.

Geradi propde um trabalho de reflex&o sobre a lingua, no qual o auno iré refletir
sobre alingua, sobre as palavras que empregam neste ou naguele contexto, e que essa reflexéo
deve estar voltada para o uso dalingua no momento em que ela se rediza. Ao desenvolver ta
préatica os alunos poder&o ser gradativamente conduzidos as atividades de metalinguagem, isto
é, quando j& tiverem refletido sobre os meios de expressdo utilizados em suas interagdes.
Porém, percebe-se que as atividades de metalinguagem sdo muito utilizadas e valorizadas

pelos egressos.
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Por outro lado, acusar o professor de ndo saber trabalhar com a gramética, leitura e
escrita € muito fécil, porém devem-se buscar as raizes do problema como se judtifica no

depoimento abaixo (E2):

O que eu senti na Universidade é que a formagdo néo tinha um
embasamento. Entdo de repente os PCNS e o Curriculo basico
ele € lido de maneira equivocada, chega-se a conclusdo de que
ndo é mais para se ensinar gramatica na escola, entdo vocé vai
ensinar o que para os alunos?

Ent&o os professores que estéo trabalhando com formacdo de
professores tém essa mentalidade, deparei-me com essa
mentalidade na Universidade, me decepcionei um pouco porgue
pensel que iria aprender gramatica para ter base para
trabalhar com o aluno. 1sso néo aconteceu.

Aconteceu agora, que me deparei com a sala de aula que tive
que correr atrds do prejuizo, entdo eu acredito que esta
equivocado, pois se trabalha uma teoria fundada em nada. E
preciso 0 professor saber gramatica para saber como vai
ensinar. Nao vai ensinar a gramatica normativa, mas ee vai Ter
que ajudar o aluno a encontrar o caminho de como aplicar a
gramatica nos textos.

De acordo com o desabafo do egresso (E1), parte da culpa vem do sistema de ensino
na formaco inicial que o Curso de Letras vinha proporcionando até o momento, ao citar que
0 seu gprendizado se deu depois de formado. Pode-se detectar por meio dessa fala que o
problema maior estaria relacionado aos conteldos considerados basicos para
instrumentalizacdo do professor e por essa razéo precisam Sser revistos, para que isso néo
continue acontecendo.

Outra questdo na pesquisa que deu voz ao egresso foi, O que faltou na sua formagéo
que vocé sente na sua prética pedagogica? As falas a seguir sfo reveladoras das angUstias

de quem enfrenta a sala de aula e do que lhe foi negado enquanto académico.
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Faltou eu aproveitar maig(E1).

Formagdo tedrica para poder ir na sala e aplicar aquilo para
dai ver quais sd0 os problemas. A Gramética foi muito
superficial (E2).

@) queofal tou foi mais préticas, pois ndo da para o aluno chegar
num4 ano e dar uma aulinha e acabou(E3).

A gramética deixou a desgjar(E4).
Como enfrentar a realidade das salas de aula(E5S).

Quase tudo ate mesmo os conteldos tivemos que aprender
depois de formados(E6).

A falta de incentivo & pesquisa(E7).
Embasamento tedrico e pratico para ensinar, 0 curso ndo
instrumentalizava o professor, e isso faz com que se reproduza o

ensino que tivemos ha trinta anosES8).

Embasamento tedrico que levasse a uma préatica da
realidade(E9).

Incentivo a pesquisa e a parte pratica relacionada a
teoria(E10).

Por meio dos depoimentos acima citados, percebe-se que rea mente faltou aos egressos
0 embasamento tedrico proprio da &rea de conhecimento gque os conduzisse a uma pratica
mais efetiva da redidade e também a questdo dos contelidos como a gramética, por exemplo,
Nn&o supriu as necessidades dos académicos que agora sao professores.

A critica feita pelo egresso (E7) de que a falta de um embasamento tedrico e prético
faz com que se tenha um ensino voltado para a reproducéo, de acordo com 0 egresso, esse
ensino vem sendo aplicado no curso como era trinta anos atrés. 1sso pode ser muito grave,
porque deve gerar problemas no Fundamental e Médio, pois se 0 ensino tem sido reprodutivo
no Curso de Letras, supBe-se que essa mesma reproducdo estgja acontecendo também nas

escolas.
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Para que o0 ensino deixe de ser reprodutivo, talvez a pesquisa possa ser um auxilio
para melhora do ensino e para formag@o dos académicos. Porém, ao questionar 0s egressos
com relacdo a pesquisa, verificou-se que apenas um dos entrevistados teve a oportunidade de

Ser um pesquisador:

Eu devo isso & Universdade. Hoje estou meio preguigoso, na
graduacéo como bolsista do CNPQ tive oportunidade de estar
pesquisando. Eu era o Unico pesquisador da turma(E1).

Foi uma decepcdo, pois no curso de Letras ndo ha monografia,
néo ha nenhum incentivo a pesquisa(E2).

Eu vego muita novidade em lingua estrangeira, pesquisa,
técnicas, em lingua portuguesa, ndo. O académico ndo foi
preparado para pesquisa, quando uma professora quis fazer
uma pesguisa sociolingliistica com base em Tarallo o povo
enlouqueceu, chegaram a jogar material e ir embora(E3).

Todos os melhores e poucos professores alertaram para a
importéncia da pesguisa prévia, durante e apos qualquer
trabalho. A mesmo ndo se pode dizer da maioria docente
acomodada(E4).

Néo houve uma orientagdo firme somente algumas
pinceladas(ES).

N&o. Acho um absurdo que na conclusdo do Curso de Letras
ndo sgja feita monografia. N&o h& incentivo algum(E6).

Em momento algum eu soube que existiam programas para
incentivo a pesguisa como CNPqg e outros .Esta é a maior
magoa que tenho em redacdo a instituicdo que em nenhum
momento me preparou para iniciar pesquisa cientifica. Durante
cinco anos de graduacdo nunca fui instigada a produzir um
artigo sequer (E7).

N&o, o curso de Letras ndo forma nem professores nem
pesquisadores, e isso eu ja questionava na época(E8).

Se teve eu ndo soube(E9).

Nunca participel, se houve nunca fui convidada(E10).
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Embora apenas um egresso tenha citado sua participagdo em pesquisa cientifica, vale
ressaltar que sd hé& pouco tempo é que se tem motivado os académicos a essa prética, para
poucos foi dada a oportunidade de ser um académico-pesquisador. Os demais egressos foram
bem pontuais em suas queixas quanto a pesquisa cientifica. No Curso de Letras da UEPG, néo
houve producéo de TCC, ou sgja, a producdo de uma pesquisa para conclusdo do curso,
enquanto que em outras Licenciaturas isso se faz presente, e de certa forma direciona para
construgéo de novos conhecimentos.

A pequena, ou quase insignificante producéo académica foi evidenciada pelo egresso
(E7), a0 relatar que em cinco anos de graduagdo ndo produziu nenhum artigo. Supde-se que
no Curso de Letras deva ser dada énfase a producdo escrita dos académicos e a partir dessa
observagdo, evidenciou-se ndo ser umapratica constante no Curso.

O egresso (E 3) relatou que no ensino de Lingua Estrangeira ha pesquisas e novidades,
jéd no ensino de Lingua Portuguesa isso ndo ocorre. Também d& um exemplo bem forte de
como o académico ndo esta preparado para pesquisar, ao se negar participar de pesquisas, ou
a0 e negar aouvir aproposta e sair dasala.

Se falhas houve durante a formagéo inicial, isso ndo se pode negar. Por outro lado,
deve-se ter clareza do que pode ser feito para melhorar a pratica dos egressos atuantes nos
ensinos Fundamental e Médio. Percebe-se hoje, uma preocupacdo com relacdo a essa
problemadtica, por esse motivo que existe as especializagdes, 0s cursos de formagdo
continuada entre outros.

Poder-se-ia dizer que a grande preocupacdo dos académicos, aunos egressos,
professores que participam de cursos de formagdo continua € sempre a busca de receitas
milagrosas, ou sga, estdo preocupados sobre como se deve ensinar (prética) determinado

assunto e ndo o que ele, professor, deve saber (teoria) para poder ensinar.
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Os egressos foram questionados quanto a0 acompanhamento que a Universidade
deveria ter Ihes proporcionado, ou sga, a Universidade forma o professor, ele vai para o
mercado de trabalho e ndo se sabe mais nada ao seu respeito e muito menos se a Universidade

cumpriu o seu papel.

Né&o. Precisa sm, principalmente de material, de ajuda dos
professores da graduacao(E1).

N&o. Seria bom que tivesse grupos de estudos para ver se o que
se aprendeu esta de acordo com a pratica e para se fazer uma
avaliagdo do proprio curso e também uma orientacdo aos
alunos egressos, porque s a universidade ndo cobra , o
mercado de trabalho cobra. Vocé numa escola particular é
cobrado e € onde se aprende a trabalhar, no Estado é também o
grande problema, pois ndo h& cobranca, esti todo mundo
encostado, vendendo catalogo do Avon , roupa, esta todo mundo
doente com depressdo, mas ndo trabalham, ndo tem o que
fazer(E2).

Voltei para falar sobre minha experiéncia em sala e apresentar
a minha monografia(E3).

Em nenhum momento. As universidades ndo querem saber se as
quantidades de profissionais que despgam no mercado seréo
absorvidos ou rejeitados, pois uma edtatistica real disto
mostraria que muitos cursos j& deveriam ter sido extintos,
outros reestruturados(E4).

Que eu me lembre ndo, houve cursos pagos para elevacdo de
nivel (E5).

N&o, apenas a professora Sandra fez convites para participar de
Cursos, encontros, congressos(E6).

N&o(E7)

Busquei a especializagdo no ano seguinte da conclusdo do
Curso, porque senti que havia passado por um curso
desorganizado e que ndo me preparara para ser professora de
Lingua Portuguesa. Infelizmente a histéria se repetiu e podemos
contar nos dedos as disciplinas da especializagéo , assm cono
0s professores, que acrescentaram algo no meu dia-a-dia(E8).

Alguns convites, mas de col egas(E9).

N&o(E10).



114

As falas dos egressos séo reveladoras de que ndo houve por parte da Instituicdo um
apoio mais evidente para 0 ex-académico. Percebe-se que em suas préticas existe a
necessidade de um acompanhamento, ou ajuda, também foi citada a formag&o de grupos de
estudo para os egressos para acompanhar as préticas. Outra questdo é a quantidade de
professores que, segundo o egresso (E4), sdo despejados no mercado de trabalho e que ndo ha
pesquisas ou estatisticas comprovando como eles tém se saido como profissionais, ou sga, em
que fungdes estdo atuando, se foram absorvidos, ou ndo, caso tenham sido rejeitados o porqué
disso.

Ja com as reformulagdes o perfil desgjado do egresso, de acordo com o Projeto
Pedagogico que evidencia a concepgdo do Curso de Letras (2003, p. 7), baseia-se em trés
aspectos: atitude de pesquisa, espirito de iniciativa e a autonomia da acéo pedagdgica, que sdo
requisitos para atuar como professor, pesquisador, critico literério, tradutor, intérprete, revisor
de textos, roteirista, secretario e assessor cultural.

A esperanca de verdadeiras mudancas reside na concepcgdo de ensino de linguagem,
gue devem ser agprendidas, estudadas e discutidas durante a formacdo inicid, para que
realmente, n&o deixe tantas lacunas e que 0s egressos futuros possam realmente ter atitudes de

pesquisa, espirito deiniciativa e autonomia pedagogica.
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CONSIDERACOESFINAIS

A intencdo deste trabalho foi, sobretudo, entender a maneira como o egresso do Curso
de Letras da Universidade Estadual de Ponta Grossa concebe o ensino de linguagem. A
andlise das principais concepgdes de linguagem que se inserem em algumas correntes tedricas
é de crucial importéncia para se entender o trabalho com o ensino de Lingua Portuguesa. Tal
analise tedrica permite que se distingam as tarefas que cabem ao professor em se tratando do

uso da lingua na escola, quando subsidiadas por uma concepgdo de linguagem.

Cabe ao professor, pois, desenvolver uma forma de ensino que realmente |he pareca
produtiva para atender a consecucéo dos objetivos do ensino de Lingua Portuguesa que se tem
em mente. A reflexdo sobre o seu fazer pedagdgico, no entanto, deve ser consciente e, caso
pretenda operar auma mudanca de atitude, deve ter claro que, para haver mudancgas, néo basta
mudar a pratica, a metodologia. H&4 uma questdo mais séria a ser resolvida antes de se adotar
uma nova linha metodol égica, antes de se pensar em novos procedimentos de ag8o. Trata-se
de aderir ou conhecer profundamente as concepcdes de ensino de lingua/linguagem, sem a
quais ndo conseguird ultrapassar a inseguranca de uma alterag@o de atitude, de refletir sobre

0s pressupostos da metodologia que adotara em sala de aula

Muitos professores resistem a mudancas e, ainda hoje, estudos revelam que ocorrem
préticas pedagdgicas ligadas as velhas concepcdes de linguagem. E certo, no entanto, que as
novas propostas de ensino estdo sendo incorporadas no plano de curso das escolas e das
Universidades e que muitos professores tém-se esfor¢cado para assimilé&las. Porém, é
consensual entre os estudiosos da linguagem a necessidade urgente de mudar de postura, visto

que os dunos tém o direito de mangar eficientemente a lingua e a morosidade da
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transformacdo por um ensino que lhes assegure a proficiéncia da linguagem em situagdes de
interacdo comunicativa, causa-lhes graves prejuizos perante uma sociedade competitiva como
se vive na atualidade.

Voltando-se, entdo, as hipGteses propostas no inicio do trabaho, conclui-se que a
concepcdo de linguagem que permeava o curso de formacdo do professor de Lingua
Portuguesa foi regida por uma vertente tradicional. Segundo a opinido da maioria dos
egressos a sua formagdo se fez dentro de modelos que podem ser chamados de tradicionais,
modelos que enfatizaram a prética gramaticalista da linguagem, ou seja, a linguagem como
expressdo do pensamento, permanecendo no plano ideal, muito longe do plano real. Todavia,
um outro lado j& se vislumbra; os avangos tecnol égicos, cientificos e as transformagdes que
vem surgindo, exigem agora um novo modo de ser e agir dos professores em sala de aula.

Sabe-se que, apesar da boa vontade da maioria dos professores formadores, e por
mais que tenham ocorrido grandes mudangas no ensino de linguagem, poucos egressos
possuem conhecimento aprofundado do objeto de ensino, que no caso da Lingua Portuguesa
seriam as concepgOes de linguagem. A partir do momento que se concebe teoricamente o
objeto de ensino € que podera haver mudangas de ordem prética

A formagdo do professor é um processo que nunca esta concluido, pois ele se rediza
de modo dialético durante a vida profissional. Por essa raz& a formag&o inicia deveria ser
baseada em concepgdes de ensino de linguagem que dessem condigbes ao professor de
produzir saberes que sirvam como referéncia ou como ponte para a constru¢do de novos
conhecimentos que levam a uma prética pedagogica voltada para arealidade dos aunos.

Muitos sdo os tedricos (PICONEZ, 1991; PIMENTA,1994; LEITE, 1995; in
PIMENTA, 2000 p.16) que afirmam que a formagéo inicial ndo tem dado conta de formar
professores e em suas pesquisas "tém demonsirado que o0s cursos de formagdo ao

desenvolverem um curriculo formal com contelidos e atividades de estégios distanciados da
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realidade das escolas pouco tém contribuido para uma prética social de educar.” Os egressos
entrevistados também fazem acusacdo de que a formag&o inicia que permeou sua vida
académica foi falha em alguns aspectos, talvez por terem se formado dentro do esquema 3+1
em que a prética foi muito infima, ou porque as teorias que deveriam ter servido como
embasamento para a prética, também ndo foram suficientes.

Por esse motivo os professores estdo sempre procurando cursos de formagéo continua
e a prética mais comum tem sido o de realizar cursos de supléncia ou de atuaizacdo de
contelido de ensino. Esses cursos tém se mostrado pouco eficientes para aterar a prética
docente, e por consequiéncia pode acontecer o fracasso escolar. Talvez a alternativa para
superar o fracasso escolar sga a busca de uma formagdo inicial que possibilite aos novos
professores articular e traduzir saberes em novas préticas.

Necessita-se, hoje, de sujeitos que estejam comprometidos com uma concepgéo de
ensino de linguagem e que a assumam como interacdo, como discurso, como ao politico,
como agdo entre 0S sujeitos para serem mais participativos na vida em sociedade.

Considerando que a linguagem esté situada no emaranhado das relagfes sociais, a
formagéo do professor de Portugués deve contemplar a origem, as formas e possibilidades de
conhecimento. Devido a isso, deve-se reconhecer o processo histérico de producéo de
conhecimento, tanto em termos tedricos, quanto na prética pedagdgica, valorizando-se a
pesquisa como suporte para garantir o didlogo entre os diversos niveis de ensino. Pressupbe-
se, entdo, que um embasamento tedrico prévio consistente para a interpretacdo da realidade
observada, 0 que ndo é usua de encontrar nos jovens ingressantes nas licenciaturas e muito
menos se formados em institui¢es que ndo oferegcam condigdes concretas para tal.

Esse estudo mostra, ainda, que nem sempre o professor (egresso) esta consciente da
teoria linguistica ou do método que embasa 0 seu trabalho. Muitas vezes, ndo ocorre uma

reflex&o sobre os pressupostos da metodologia adotada em sala de aula, chegando mesmo a
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ndo saber exatamente o que esta fazendo e qual o objetivo pretendido com os seus
procedimentos. Essa questdo é alarmante, pois ndo ha ensino satisfatério sem o conhecimento
profundo da concepgdo de linguagem e, consequentemente, da definicdo de seu objeto
especifico, a lingua. Essa concepcdo (consciente ou ndo) interfere nos processos de
ensino/aprendizagem, determinando 0 que, como e para que se ensina. Em outras palavras,
subjacente a prética pedagdgica do professor, instaura-se, primeiramente, a sua concepcéo de
lingua/linguagem, ainda que essa ndo sgja consciente.

E certo, porém, que o fato de se pensar de uma determinada forma e agir de acordo
com ela ndo significa que o professor estgja alheio a tudo que o rodeia e que tenha uma
postura irredutivel diante das situagBes. A sensibilidade, a percepcdo e a intuicdo agucadas
caracterizam os profissionais dessa area e os tornam capazes de, a qualquer momento, refazer

o tragado do proprio caminho.

Alguns questionamentos se fazem necessarios, a partir dessa pesquisa, para se refletir
sobre que professor de Portugués se quer formar no Curso de Letras na atuaidade: Que
professores de Lingua Portuguesa a Universidade esta formando? Eles se encontram dentro do
perfil desejado? No atua estagio de desenvolvimento em que se encontram os conhecimentos
sobre a lingua, que contelidos devem compor a formagéo de professores? Como estabelecer a
relagdo entre esses conhecimentos e o0 ensino da lingua? Que concepcdo se deve ter, hoje, da
lingua nos cursos de formagdo de professores, e, portanto, que concepcdo se deve ter do
ensino da lingua? Consequentemente, e ndo menos importante: que formagéo deve ter os que

formam os professores?

Nessa perspectiva, 0 presente trabalho propds apresentar os modos de se conceber a
linguagem, relacionados aos modos de se ensinar Lingua Portuguesa, a fim de que o professor
possa, com estareflexdo, procurar fontes de apoio para uma tomada de consciéncia acerca da

importancia dessa abordagem, tendo em vista o desenvolvimento da linguagem, e se
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posicionar quanto a concepcdo que julga ser conveniente para o ressurgimento de melhores

resultados nas aulas de Portugués.
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