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As condicOoes para que apareca um objeto de
discurso, as condicoes historicas para que dele se
possa “dizer alguma coisa” e para que dele varias
pessoas possam dizer coisas diferentes, as
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RESUMO

A presente pesquisa aborda a questdo da formacdo de professores de lingua estrangeira,
a partir de um curso de Letras — Licenciatura em Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa
a distancia — que integra o Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo
Basica (PARFOR). A abordagem da questao ¢ feita as luzes da perspectiva da Analise
de Discurso de linha francesa de orientacdo pecheutiana. Partindo das especificidades
que caracterizam e que diferenciam o curso foco de nossa investigacdo de outros cursos
de formagdo, levantamos a hipotese de que a proposi¢ao de cursos tais como o que
problematizamos parece encerrar uma politica de formagdao de professores que
desconsideraria a experiéncia prévia do professor. Isso porque se observa, no
documento que o fundamenta, uma posi¢ao prescritiva que determina saberes supostos,
conhecimentos ditos modernos, que os professores deveriam adquirir com o curso,
espelhados que sdo nas mesmas matrizes curriculares pré-servico. Em decorréncia de
nossa hipdtese direcionadora, este estudo tem como objetivo geral problematizar a
proposta de formacao de professores de lingua inglesa foco de nossa investigacdo. Mais
especificamente, objetivamos problematizar discursividades que constituem essa
proposta de formagao; problematizar o perfil do aluno virtual e o esperado do professor
de inglés (perfil do egresso) e indiciar, por meio do funcionamento da materialidade
linguistico-discursiva de materiais didaticos, possiveis efeitos desse tipo de proposta de
curso na formagdo e na identidade do sujeito-professor de inglés. Para o
desenvolvimento da pesquisa, tomamos para analise o Projeto Pedagogico do Curso,
documento que contextualiza a proposta do curso e apresenta informagdes sobre os
principios e fundamentos orientadores da formacdo, sobre o perfil dos ingressantes e
dos egressos, sobre os objetivos, a dinamica curricular € o ementdrio das disciplinas
oferecidas. Selecionamos, desse espaco discursivo, duas disciplinas que compdem a
grade curricular do curso, que sdo Introdugdo a Educagdo a distdncia e Linguistica
Aplicada e Ensino de Linguas Estrangeiras Integrada a Pratica Educativa 4 (PIPE),
como ponto de partida para a busca de recortes discursivos que compdem o corpus de
nossa pesquisa. Metodologicamente, esses recortes discursivos sdo analisados por
intermédio de conceitos tedricos que constituem o referencial tedrico-metodoldgico da
Andlise de Discurso de linha francesa. Os resultados da pesquisa indicam que a
estrutura e a dindmica da modalidade de ensino a distancia fazem com que o professor
seja significado ndo como professor em formagdo, mas sim como consumidor de
conhecimentos e executor de teorias, 0 que nos possibilita afirmar que o curso esta na
logica da capacitacdo muito mais do que na da formagdo, o que pode afetar diretamente
a construcao da identidade do sujeito-professor de lingua inglesa e colocar em xeque o
perfil reflexivo e autbnomo esperado desse professor.

PALAVRAS-CHAVE: Formagdao de professores de lingua inglesa, Ensino na
modalidade a distancia, Discursividades, Perfil do aluno virtual, Perfil do professor de
inglés.



ABSTRACT

This research approaches the training of foreign language teachers from a Letters course
in English taught virtually. Such a course is part of a National Plan for Basic Education
Teacher Training (PARFOR). Theoretically, this study is founded under the concepts of
this so called French Discourse Analysis according to the developments undertaken by
Pécheux. We have hypothesized that the proposition of courses such as this one seems
to conduct a teacher education policy that would disregard the teacher's previous
experience once it does not take into account that these students have been teaching
English for some time without being graduated. This is possibly because there is a
prescriptive position in the document which presupposes knowledge, so-called modern
knowledge, which teachers should acquire in the course, mirrored that they are in the
same pre-service curriculum matrices. Thus, the general objective of the research was to
problematize the proposal of formation of teachers of English language. Specifically,
we aimed at discussing discursivities that constitute the principles that supported the
proposal of the course. We also aimed at problematizing the profile of the virtual
student and the expected English teacher. It was also our intention to indicate possible
effects of this type of course proposal on the formation and identity of the subject-
teacher of English. Methodologically, we analyzed the Pedagogical Project of the
Course. Such an analysis allowed us to construct knowledge about the profile of
newcomers and graduates, about the objectives of the course, and also about the
curriculum. Specifically, three subjects were analyzed in details: Introduction to Virtual
Education, Applied Linguistics and Foreign Language Teaching Integrated with
Educational Practice 4 (PIPE) and English Language Teaching Methodology
Integrated with Educational Practice 5 ( PIPE 5). The results of the analysis indicate
that the structure and the dynamics of the distance learning modality understand the
teacher in formation as a consumer of knowledge and as an executor of theories, letting
us to affirm that the course privileges technical training much more than formation,
which can directly affect the construction of the identity of the English-speaking
subject-teacher and put in check the reflective and autonomous profile expected of this
same teacher.

KEY-WORDS: English teacher training; Virtual language teaching; Discursivities,
Virtual student profile; English teacher profile.
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INTRODUCAO

O discurso da formagao docente contemporanea, em grande medida, esta
constituido pelos pressupostos da reflexdo critica. Resumidamente, esses pressupostos,
que vém tanto da pedagogia quanto da Linguistica Aplicada, podem ser apresentados da
seguinte maneira: postura investigativa do professor, quanto aos conhecimentos
referentes ao processo de ensino-aprendizagem, como sendo crucial para o
desenvolvimento de novas propostas para a pratica pedagdgica; construgdo coletiva de
um saber, por meio da reflexdo em torno da teoria e da pratica, que contemple as
contingéncias relativas ao processo de ensino-aprendizagem; constante questionamento
das praticas pedagdgicas por intermédio da reflexdo e critica acerca da relagdo entre
teoria e pratica; e a autonomia politica e pedagogica.

Assim, o discurso da formacdo de professores encontra-se fundamentado em
discursividades que apostam na reflexdo como solugdo para os problemas relativos ao
ensino e a aprendizagem e colocam a consciéncia como geradora de mudangas no
processo de ensino-aprendizagem. A concepg¢do de sujeito que sustenta a formagdo de
professores continua sendo a do sujeito cartesiano que tem a capacidade de controlar

! ¢ a autonomia

todo e qualquer processo pela razdo. O trinomio “agdo-reflexdo-a¢ao”
sdo postos como a saida para os problemas enfrentados no processo de ensino-
aprendizagem e a solucdo para as dificuldades relativas a docéncia. Caberia, assim, ao
professor controlar todo o processo educacional por meio da razdo, ou seja, o fazer
pedagbdgico estaria fundado na razdo e o professor deveria cumprir suas

responsabilidades reflexivamente. Como pontua Bertoldo (2000, p. 18), pautando-se em

Gauthier & Tardif (1997),

admitir que esta na “razdo” a nova maneira de fundar o fazer pedagogico,
atribuindo uma gama considerdvel de responsabilidades ao professor que
deve cumpri-las reflexivamente, ¢ dizer que a tarefa do professor consiste em
deliberar, refletir e decidir, agdes que pressupdem uma concep¢ao de sujeito
consciente, centrado: um sujeito que, pela razdo, seja capaz de superar os
problemas advindos da pratica pedagogica.

1 O trindbmio “agfo-reflexdo-a¢do” vem do discurso pedagdgico da segunda metade do século XX.
Segundo Gauthier & Tardif (1997, p. 39), € nesse contexto que o docente passa a ser significado como
profissional pratico cujo saber ¢ fundado sobre a “reflexdo antes, durante e apds a a¢do”. O trindmio em
foco, que ¢ um interdiscurso vindo do discurso pedagodgico, constitui o discurso da formacgdo de
professores na contemporaneidade.
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Essas discursividades instauram regimes de verdade e afetam diretamente a

constituicdo da identidade do sujeito-professor. Como pontua Foucault (1995b, p. 12),

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua ‘politica geral’ de verdade:
isto &, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros;
0s mecanismos e instdncias que permitem distinguir os enunciados
verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns € outros; as técnicas
e os procedimentos que sdo valorizados para a obtengdo da verdade; o
estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona como
verdadeiro.

Como professores de inglés e como professores formadores, somos constituidos
por discursividades que, elaboradas a partir de determinadas condi¢des de producao,
produzem verdades sobre a formagdo e sobre o perfil (identidade) do professor e que
devem, por isso, ser problematizadas. A verdade, de acordo com Foucault (op.cit, p.

13), é

o conjunto das regras segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e se
atribui ao verdadeiro efeitos especificos de poder, entendendo-se também que
nao se trata de um embate em favor da verdade, mas em torno do estatuto da
verdade e do papel econdomico-politico que ela desempenha.

Levando em consideracdo que essas discursividades, que tém um papel
econdmico-politico e também ideoldgico?, no contexto educacional e de formagio de
professores, e que (re)velam contradi¢des quando postas em funcionamento no contexto
de formagdo e no da pratica profissional, fundamentam o discurso da formagao docente
contemporanea e forjam uma identidade de professor, interessa-nos, com este trabalho,
compreender o funcionamento dessas discursividades, a partir de um curso de Letras —
Licenciatura em Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa a distancia — que integra o Plano’
Nacional de Formacao de Professores da Educagao Basica (PARFOR), com o intuito de
mostrar seu avesso € seus efeitos na formacao e na identidade do professor de inglés.
Por intermédio dessa andlise, teremos a possibilidade de delinear o que se entende por

formacao de professor, de forma geral, e de professor de lingua inglesa, de maneira

2 A logica do sistema capitalista, constituida pela ideologia neoliberal, tem efeitos na Educagdo e na
formagao de professores. A valorizagdo da razdo, da autonomia e do saber-fazer, por exemplo, tem o
objetivo de alocar o individuo em uma posicao de responsavel pelo seu sucesso/fracasso e de minimizar o
papel do Estado no processo educacional e de formagdo. Exploraremos, no primeiro capitulo de nossa
tese, a incidéncia do discurso neoliberal sobre a Educagdo e sobre a formagdo de professores.

3 Como pontua Orlandi (2014, p. 181), a palavra “Plano” ja nos indica que seus sentidos nio se fazem
para serem cumpridos mas para responderem a reivindica¢des, no imediato. Dificilmente se cumpre em
seu futuro”.
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especifica, no espago foco de nossa pesquisa, assim como de problematizar o discurso
em torno do perfil (identidade) do professor de inglés.

Como o desenho de pesquisa que propomos parte de um cendrio de formagao
especifico, trazemos a seguir algumas informagdes acerca desse cenario e também do
curso foco da nossa investigacdo, para, logo apods, apresentarmos a hipotese norteadora
deste estudo, as perguntas de pesquisa, o objetivo geral e os especificos.

O cenario de formacao que nos interessa se encontra em um programa nacional
implantado pela CAPES, no ano de 2009, em regime de colaboragdo com as Secretarias
de Educagdo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios € com as Institui¢des de
Ensino Superior (IES), para oferta de cursos na modalidade a distancia, no ambito do
Sistema UAB (Universidade Aberta do Brasil), para professores ou profissionais em
exercicio nas redes publicas de educagio®.

O programa em questdo ¢ intitulado Plano Nacional de Formagao de Professores
da Educacao Basica, mais comumente conhecido como PARFOR. O PARFOR, tanto na
modalidade presencial quanto na modalidade a distancia, faz parte das politicas publicas
voltadas para o incentivo a formacdo docente. O referido programa esta pautado na
politica nacional de formag¢do dos profissionais da educagao, presente nos incisos I, II e
IIT do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 e instituido para
atender o disposto no artigo 11, inciso III do Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009.
O objetivo do PARFOR ¢ induzir e fomentar a oferta de educacao superior, gratuita e de
qualidade, para professores em exercicio na rede publica de educagdo basica, para que
esses profissionais possam obter a formacdo exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, a fim de elevar a qualidade da educacdo bésica do pais.

Vale destacar que a Politica Nacional em pauta faz parte das agdes publicas,
voltadas para a formacao de professores, promovidas pelo governo Lula. O governo
Lula (2003-2010) promoveu um conjunto de a¢des publicas referentes a formacdo dos
professores e a seu exercicio profissional. A Plataforma Freire, o Portal do Professor, o
Plano Nacional de Formagao de Professores da Educacdo Basica (PARFOR), a Lei do
Piso Salarial da Carreira Docente e as Diretrizes da Carreira Docente sdo exemplos
dessas acoOes. A Plataforma Freire, por exemplo, ¢ um programa que foi criado pelo
MEC com o objetivo de disponibilizar aos professores da educacdo basica publica, em

exercicio do magistério, que ndo tenham formagdo académico-universitaria,

4 As informagdes apresentadas encontram-se no site da CAPES.
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informacdes relacionadas a oferta de cursos de licenciatura em instituicdes publicas
brasileiras. A Plataforma Freire esta a servigo do PARFOR que visa licenciar cerca de
500 mil® professores em exercicio nas escolas publicas brasileiras®. E por meio dessa
plataforma que o professor da educagdo basica publica passa a ter informagdes acerca
de quando e como os processos seletivos das instituicdes publicas brasileiras acontecem
e passa a ter a oportunidade de ter uma formagdo superior na area especifica em que
atua.

A Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacao
Basica passa a ser colocada em pratica, a partir da ades@o dos professores a tal politica.
A Politica Nacional em foco, instituida em 29 de janeiro de 2009, pelo Decreto n® 6.755,
e implantada pela CAPES, prevé regime de colaboracio com as Secretarias de
Educacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e com as Institui¢des de
Ensino Superior (IES), para oferta de cursos na modalidade presencial e na modalidade
a distdncia, no ambito do Sistema UAB (Universidade Aberta do Brasil), para
professores ou profissionais em exercicio nas redes publicas de educagdo’. A Politica
em questdo integra o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e ¢ consolidada
pelo Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educac¢do Basica (PARFOR),
langado pelo MEC em maio de 2009.

O PARFOR, tanto na modalidade presencial quanto na modalidade a distancia,
faz parte das politicas publicas voltadas para o incentivo a formacdo docente,
oferecendo os seguintes tipos de cursos: primeira licenciatura — para docentes em
exercicio na rede publica da educacdo basica que ndo tenham formacdo superior;
segunda licenciatura — para os docentes que possuem formagdo em licenciatura, mas
atuam em darea distinta desta formacdo; e formagdo pedagdgica — para docentes
graduados e ndo licenciados que se encontram em exercicio na rede publica da educagao

basica.

5> O objetivo de licenciar cerca de 500 mil professores em exercicio nas escolas publicas brasileiras nio foi
atingido. De acordo com informagdes divulgadas no site da CAPES, disponiveis no link
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor, foram formados 44.843 professores até o ano de 2017.

® H4, no site da CAPES, a informagdo de que a Plataforma Freire passou por mudangas em 2017,
deixando de ser um sistema voltado para gerenciar o programa Plano Nacional de Formagdo de
Professores da Educag@o Basica (PARFOR). O novo site apenas herda o nome do anterior, uma vez que
apresenta outro sistema. Os professores da educagdo basica podem cadastrar seus curriculos na
Plataforma Freire e solicitar vagas em cursos do Programa de Formacdo Inicial e Continuada para
Professores da Educacdo Basica (PROFIC). Além de funcionar como banco de curriculos - semelhante ao
Curriculo Lattes, a plataforma é um sistema de gestdo de cursos de capacitacdo para os professores.

7 As informagdes apresentadas encontram-se no site da CAPES e no livro Educagio escolar: politicas,
estrutura e organizagao de José Carlos Libaneo, Jodo Ferreira de Oliveira e Mirza Seabra Toschi.
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Partindo dessa realidade, e tendo em vista a exigéncia legal, o Ministério da
Educagao (MEC), para “solucionar” a questdo desses professores em exercicio que nao
possuiam a formagao adequada, propuseram cursos que se destinavam a formar esses
profissionais que ndo tinham formagdo académico-universitaria. Importante pontuar
que, mesmo havendo um aumento significativo na oferta de cursos de licenciatura,
devida a obrigatoriedade de a formacdo do professor acontecer em nivel superior,
passados mais de 20 anos da aprovagdo da Lei de Diretrizes ¢ Base da Educacao
Nacional, ainda ha professores em exercicio na educagdo basica sem a formagao exigida
legalmente. A educagdo basica ¢ formada pela educagdo infantil, pelo ensino
fundamental e pelo ensino médio. Como a presente pesquisa, cOmo apresentaremos a
seguir, analisa um curso de Letras — Licenciatura em Inglés e Literaturas de Lingua
Inglesa — PARFOR a distancia, que foi ofertado em 2011 (2011 a 2015) por uma
Institui¢do Publica de Ensino, trazemos alguns dados sobre a formagao dos professores
do ensino fundamental e médio que foram divulgados pelo Censo Escolar 2017.
Decidimos apresentar os dados do Censo de 2017, pelo fato de mostrar que ainda ha
professores em exercicio sem a “formagdo adequada”.

Haé, segundo o Censo Escolar 2017, 1,4 milhdes de professores que atuam no
ensino fundamental, sendo 761,7 professores atuando nos anos iniciais € 764,7 nos anos
finais. Do total de docentes que atuam nos anos finais do ensino fundamental, 85,3%
possuem nivel superior completo (82,0% tém superior completo com licenciatura),
sendo que 6,0% estdo com o curso superior em andamento. Para os anos finais, o
Indicador de Adequagdo da Formagdo Docente demonstrou que o pior resultado ocorre
para a disciplina de Artes, pois apenas 31,5% dos docentes possuem a formagao mais
adequada. O melhor resultado ¢ observado para a disciplina de Lingua Portuguesa, que
indica que 62,5% dos professores possuem a formacdo mais adequada. Em relacdo a
Lingua Estrangeira, temos os seguintes indicadores: 49,2% dos professores possuem
formacao superior de licenciatura (ou bacharelado com complementagdo pedagogica) na
mesma area da disciplina que leciona; 2,0% dos professores possuem formagdo superior
de bacharelado (sem complementacdo pedagdgica) na mesma area da disciplina que
leciona; 31,6% dos professores possuem formagdo superior de licenciatura (ou
bacharelado com complementagdo pedagogica) em area diferente daquela que leciona;
4,4% dos professores possuem formacdo superior ndo considerada nas categorias; e

12,8% dos professores nao possuem formacgao superior.
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Ha 509,8 mil professores que atuam no ensino médio. Desse total, 93,5% tém
nivel superior completo (86,8% tém nivel superior completo com licenciatura). Foi
identificado ainda que 3,9% estdo cursando nivel superior. De acordo com o Indicador
de Adequacao da Formagao Docente para a etapa de ensino em questdo, o pior resultado
¢ observado para a disciplina de Sociologia. Das disciplinas de Sociologia declaradas
nas turmas de ensino médio, apenas 27,1% sdo ministradas por professores com a
formacdo mais adequada. Os melhores resultados do indicador de formagdo sao
observados para as seguintes disciplinas: Biologia, Lingua Portuguesa, Educac¢ao Fisica,
Matematica e Geografia, com percentuais acima de 70%. Em relagdo a Lingua
Estrangeira, temos os seguintes indicadores: 56,2% dos professores possuem formagao
superior de licenciatura (ou bacharelado com complementacdo pedagdgica) na mesma
area da disciplina que leciona; 2,5% dos professores possuem formacgdo superior de
bacharelado (sem complementagdo pedagdgica) na mesma area da disciplina que
leciona; 29,6% dos professores possuem formacdo superior de licenciatura (ou
bacharelado com complementagdo pedagogica) em drea diferente daquela que leciona;
4,5% dos professores possuem formagdo superior ndo considerada nas categorias; e
7,2% dos professores nao possuem formacgao superior.

Dos cursos ofertados para a formagao de professores, como ja mencionamos, ha
os que acontecem/aconteceram na modalidade presencial e aqueles no formato a
distancia. A proposta de formagdo a distancia ¢ justificada, normalmente, pela expansao
da Educacio a distancia® e pela realidade do publico-alvo foco da Politica Nacional —
professores ja em exercicio. A modalidade a distincia se configura, assim, como uma
opcao que atinge mais facilmente os professores sem formac¢do, uma vez que acontece a
distancia e, por isso, ndo demanda deslocamento diario do professor até¢ a Universidade,
o que significa economia de tempo e de dinheiro. H4 também um imagindrio, muitas
vezes comprovado pela atuacdo de algumas instituigdes educacionais brasileiras, que
representa a Educag¢do a distancia, como sendo mais “facil” do que a presencial.
Levando em consideracdao que a demanda pela formacao superior vem do governo e ndo
do proprio professor, essa representagdo poderia, sim, chamar aten¢do do professor ja
em exercicio. Mas o que nos parece essencial ¢ pensar sobre o processo de formacgao

desse professor, que j& tem experiéncia prévia, a partir da proposta do curso e da

A Educagdo a distancia, que ¢ fruto do discurso neoliberal na e sobre a Educagdo, sera abordada no
primeiro capitulo desta tese. Apresentaremos um historico geral da relacdo da Educagdo a distancia no
Brasil com a formagdo de professores, destacando suas principais caracteristicas.
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dindmica do ensino a distancia. Pressupomos que tanto a proposta do curso quanto o
ensino a distancia tenham efeito na formagao e na identidade desse professor. Sendo
assim, buscamos investigar a proposta do curso e a dindmica do ensino a distancia, para,
assim, tecermos consideragdes em torno de seus possiveis efeitos na formagdo e na
identidade do professor.

Entre os varios cursos de formagdao docente, oferecidos por diferentes
Institui¢des de Educagao Superior no Brasil, limitar-nos-emos, como ja mencionado, ao
universo de um curso de Letras’ — Licenciatura em Inglés e Literaturas de Lingua
Inglesa — PARFOR a distancia, oferecido por uma dessas institui¢des. O curso em pauta
visa atender a demanda oriunda da adesdo do Instituto de Letras e Linguistica da
Universidade em questdo ao PARFOR, a fim de habilitar profissionais ja em exercicio
no magistério de Inglés e de Literaturas de Lingua Inglesa na educagdo basica, em
Instituigdes Publicas de Ensino. Para tanto, o curso pretende: favorecer a inclusdo
formal de professores atuantes na educacdo basica que ainda ndo dispdem da
Licenciatura Plena; promover a formagdo de professores de Lingua Inglesa e de
Literaturas de Lingua Inglesa, buscando compreender a relagdo entre a linguagem ¢ a
sociedade, na construcdo de acdes pedagdgicas para uma vivéncia da cidadania;
fomentar a constru¢do do conhecimento em torno das particularidades da linguagem,
com vistas a uma participacdo necessaria na formagdo do profissional de Letras;
possibilitar uma formagao académica ao professor de Lingua Inglesa e de Literaturas de
Lingua Inglesa que permita consorciar suas reflexdes tedricas sobre a linguagem com a
adequacgdo e uso de tecnologias; construir uma formagdo académico-pedagogica, tendo
por objetivo um perfil de professor de Lingua Inglesa e de Literaturas de Lingua Inglesa
engajado em um processo de formacdo continuada, instaurado em uma relagdo de
autonomia, transformacao e continuidade.

Por meio da exposi¢do geral acerca do curso de formacdo em questdo,
especificidades que o caracterizam e o diferenciam de outros cursos de formagdo sdo
identificadas. A primeira especificidade ¢ a de ser um curso de formagdo superior
voltado para professores de lingua inglesa em exercicio e a segunda, por ser oferecido
na modalidade a distancia. Em relagdo a primeira especificidade, interessa-nos

investigar a proposta de formacgdo destinada a professores de inglés que ja atuam na

% As informagdes apresentadas encontram-se no site do Centro de Educagdo a Distancia da Universidade
em foco.
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educagdo basica, identificar e problematizar discursividades que constituem o perfil do
professor de inglés egresso do curso. Em relagao a segunda especificidade, interessa-nos
investigar os principios e fundamentos que sustentam o ensino a distancia e identificar e
problematizar discursividades que constituem o perfil do aluno virtual, uma vez que
pressupomos que hajam efeito(s) tanto do ensino a distdncia quanto do perfil do aluno
virtual na formagao e na identidade do professor de inglés.

Frente ao exposto e levando em consideracdo que o curso foco da presente
investigacdo ¢ espelhado no curso oferecido pela instituicdo a professores pré-servigo,
levantamos a hipdtese de que a proposi¢ao de cursos tais como o que problematizamos
aqui parece encerrar uma politica de formacao de professores que desconsideraria a
experiéncia prévia do professor. Isso porque se observa, no documento, que o
fundamenta, uma posi¢do prescritiva que determina saberes supostos, conhecimentos
ditos modernos, que os professores deveriam adquirir com o curso, espelhados que sao
nas mesmas matrizes curriculares pré-servio. Esse espelhamento!?, juntamente a
estrutura e a dindmica da modalidade de ensino a distancia, faz com que o professor seja
significado ndo como professor em formag¢do, mas sim como consumidor de
conhecimentos e executor de teorias. Isso nos possibilita afirmar que o curso estd na
logica da capacitagdo muito mais do que na da formagdo, o que pode afetar diretamente
a constru¢do da identidade do professor de lingua inglesa e colocar em xeque o perfil
reflexivo e autdnomo esperado desse professor.

A partir dessa hipotese norteadora, buscamos respostas para os seguintes

questionamentos:

I- O que se entende por formacao de professores de lingua inglesa no espago do
curso foco de nossa investigacao?

2- Que discursividades constituem o perfil do aluno virtual e do professor de
inglés (perfil do egresso) nesse espago?

3- Que possiveis efeitos a proposta de formag¢do e a modalidade de ensino a
distancia projetam para a formagao e para a identidade do professor de inglés

egresso do curso?

10 Esse espelhamento serd apresentado mais adiante por meio de uma analise comparativa da proposta
curricular de um curso de formacdo de professores pré-servico na modalidade presencial (Letras —
Licenciatura em Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa) oferecido pela mesma instituicdo e da proposta do
curso foco da presente pesquisa.
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Sendo assim, este estudo tem como objetivo geral problematizar a proposta de
formacdo de professores de lingua inglesa foco de nossa investigacdo. Mais
especificamente, objetivamos problematizar discursividades que constituem essa
proposta de formacgao; problematizar o perfil do aluno virtual e o esperado do professor
de inglés (perfil do egresso) e indiciar, por meio do funcionamento da materialidade
linguistico-discursiva de materiais didaticos, possiveis efeitos desse tipo de proposta de
curso na formacao e na identidade do professor de inglés.

Para o desenvolvimento da pesquisa, tomamos para analise o Projeto Pedagogico
do Curso. O documento em questdo contextualiza a proposta do curso e apresenta
informacgodes sobre os principios e fundamentos orientadores da formagao, sobre o perfil
dos ingressantes e dos egressos, sobre os objetivos, a dindmica curricular e o ementario
das disciplinas oferecidas. Langar um olhar analitico na perspectiva discursiva em torno
desse documento nos possibilita identificar discursividades que funcionam como
verdades, que fundamentam o discurso em torno da formacao de professores de lingua
inglesa e que forjam uma identidade de professor de inglés. Por meio da andlise das
discursividades que constituem o discurso do Projeto Pedagégico do Curso e o de
disciplinas que fazem parte de sua grade curricular, temos a oportunidade de mostrar
conflitos e contradicdes em torno da formagdo e da identidade do professor de inglés,
assim como de tecer consideracdes, partindo dos saberes epistemologicos contemplados
e da dindmica do curso, em torno de possiveis efeitos dessa proposta de curso na
formacgao e na construgdo da identidade desse professor.

Em relagdo as disciplinas que compdem a grade curricular do curso, escolhemos
as seguintes: Introdugdo a Educag¢do a distancia e Linguistica Aplicada e Ensino de

Linguas Estrangeiras Integrada a Pratica Educativa 4 (PIPE 4'7).

1 PIPE significa Projeto Integrado de Pratica Educativa. De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso,
as Praticas Educativas fazem parte do Projeto Integrado de Praticas Educativas — PIPE — e estdo
integradas a componentes curriculares dos nucleos de formacdo especifica e pedagdgica, sendo
vivenciadas ao longo de todo o curso. Essa integracdo tem o objetivo de promover a investigagdo de
diferentes aspectos do ensino de linguas estrangeiras e respectivas literaturas nos materiais didaticos e na
pratica de sala de aula na educagdo basica. As Praticas Educativas constituem um componente de natureza
interdisciplinar, que retnem atividades praticas relativas a formagdo do aluno e/ou do professor-aluno.
Elas preveem o desenvolvimento de a¢des didatico-pedagogicas bem como a reflexdo sobre os processos
de ensino e aprendizagem na area de atuagdo especifica do estudante. A execucdo dessas praticas,
segundo o Projeto Pedagdgico do Curso, proporcionard ao aluno a oportunidade de analisar e refletir
sobre o fazer no contexto escolar, sobre os materiais utilizados na pratica docente e sobre a realidade da
educacdo na sociedade atual, e proporcionard, ainda, aos discentes que ja atuam como professores, a
possibilidade de reestruturar o seu fazer e reconfigurar a sua pratica a luz dos conhecimentos teoérico-
metodologicos adquiridos ao longo do curso. As Praticas Educativas serdo desenvolvidas com énfase nos
procedimentos de: reflexdo sobre o trabalho desenvolvido pelos alunos-professores em sala de aula, com
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Antes de justificar a escolha das disciplinas, importa destacar, como pontua
Orlandi (2015, p. 188), que “a pratica docente ¢ decisiva para a maneira como os alunos
vao se significar para si e para os outros, logo, em relacdo ao modo como a sociedade os
significa”. Na modalidade a distancia, a pratica docente acontece por intermédio de
recursos educacionais a distincia, tais como material didatico on line, video-aulas,
foruns e chats. Dos recursos mencionados, o material didatico on line é o que traz em
sua elaboragdo a proposta das disciplinas, a concepgao acerca dos contetidos abordados
e os objetivos das mesmas. O processo de ensino-aprendizagem a distancia tem seu
inicio pelo material didatico on line e € a partir desses materiais que a pratica docente na
modalidade em foco se configura e tem seu papel decisivo em relacdo a maneira como
os alunos vao se significar para si e para os outros ¢ a0 modo como a sociedade os
significa.

Na Educacdo a distancia (doravante EaD), o material didatico é significado
como ponto chave para o processo de ensino-aprendizagem. A elaboracdo do material
didatico ¢ feita por meio de uma linguagem que se “aproxima” muitas vezes da
oralidade e que se “distancia” assim da linguagem académica. Essa logica de elaboragdo
¢ justificada pela modalidade de ensino, ou seja, pelo fato de ser a distdncia e de o
contato fisico-presencial com o professor ndo acontecer. Nesse discurso, que ¢ o
discurso pedagdgico-educacional que sustenta a EaD, o material didatico tem como
fungdo aproximar o aprendiz do conteido a ser abordado e tornar o processo mais
dialogico e menos “pesado”. A nosso ver, além dessa funcao, o material didatico € posto
como um “substituto” do professor, o que reforca a dispensabilidade da presenga desse
profissional no ensino a distancia.

Tendo em vista o arrolado, analisar o qué e como € contemplado em materiais
didaticos dessa natureza nos possibilita delinear o que se entende por formagdo de
professor no contexto do curso e identificar discursividades que constituem o perfil do
aluno virtual e o do professor de inglés.

Justifiquemos, pois, a escolha das disciplinas.

A disciplina Introduc¢do a Educagdo a distancia, de cunho teorico, inicia o
processo de formagdo. De acordo com a ementa, o objetivo geral de Introdugdo a

Educacdo a distancia é discutir temas relevantes em EaD e refletir sobre o uso das

o registro dessa reflexdo; de resolucdo de situacdes-problema; e de acdo na pratica. Langar um olhar
discursivo para essa proposta nos possibilitara problematizar o perfil do professor reflexivo e autdnomo.
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tecnologias emergentes nos processos de ensino e de aprendizagem, inclusive no
contexto de linguas estrangeiras. Levando em consideragao que a disciplina em foco
visa discutir especificidades da educacao a distancia e do perfil do aluno virtual,
acreditamos que uma investigagdo acerca da maneira como tais especificidades
aparecem discursivamente no material didatico da disciplina seja pertinente para uma
pesquisa que busca identificar e problematizar as discursividades que constituem o
perfil do aluno virtual. Dos quatro médulos que compdem a disciplina, ater-nos-emos ao
primeiro, uma vez que foca diretamente em questdes relativas as caracteristicas do
aprendiz na modalidade a distancia.

Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas Estrangeiras Integrada a Prdtica
Educativa 4 (PIPE), de cunho tedrico e pratico, ¢ oferecida no quarto semestre do curso.
A disciplina tem como objetivos apresentar um breve percurso histérico da Linguistica
Aplicada (LA) no Brasil, discutir temas e pesquisas desenvolvidas no campo da LA,
discutir a relevancia da LA para a formagdo do professor de linguas estrangeiras,
problematizar as concepcdes de linguagem que subjazem as praticas pedagdgicas,
discutir os processos identitdrios que constituem a relacdo ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras, analisar os discursos que fundamentam a formagdo de professores
e o processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, refletir sobre o
planejamento de curso de linguas, discutir o lugar da avaliagdo no ensino-aprendizagem
de linguas estrangeiras e preparar o(a) graduando(a) para o desenvolvimento de uma
postura teorico-reflexiva enquanto professor de lingua estrangeira. Como a formagao e a
identidade do professor de linguas ¢ constituida pelas pesquisas em Linguistica
Aplicada, identificar o que e como ¢é apresentado ao aluno-professor'? no processo de
desenvolvimento da disciplina contribui diretamente para percebermos a logica

discursiva do material e o perfil do professor de inglés representado nesse guia'>.

12 ITmportante tecer algumas consideragdes em torno da forma como apresentamos o aprendiz no decorrer
da tese, ora como aluno-professor, ora como professor-aluno. Partindo do cenario do curso foco de nossa
investigagdo, curso voltado para professores que nao tém a formagdo adequada perante as exigéncias
legais, o aprendiz, ou seja, o aluno foco do curso, é ja-professor. Sendo assim, acreditamos que haja
diferenca entre ser aluno-professor e professor-aluno, uma vez que temos posicdes diferentes. Quando a
palavra professor aparece antes da palavra aluno, temos um efeito que considera a trajetoria de docéncia
desse professor e que o coloca em uma posicdo de saber. Quando a palavra aluno vem antes da palavra
professor, um efeito que surge ¢ o de um certo apagamento dessa posicao de ja-professor, ou seja, nesse
caso, ha uma énfase na posi¢do de aluno, na posi¢do comumente apresentada como a de aprender, o que
apaga, de certa forma, a posi¢ao de saber desse professor.

13 O material didético é designado, no espago do curso, guia. A palavra guia indicia um acompanhamento,
uma orienta¢do e uma condugdo pautada no amparo e na protecdo. H4 um efeito de sentido na utilizagao
dessa palavra que aponta para a prescricao.
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Diante das varias possibilidades de se abordar um objeto de estudo e levando em
consideragdo, conforme destaca Saussure (2004, p.15), que “¢ o ponto de vista que cria
0 objeto”, essencial se faz apresentar os fundamentos tedricos que serao tomados por
base para analisar e problematizar questdes relativas & nossa pesquisa. A presente
pesquisa se fundamenta no arcabougo teorico-metodolégico da Anélise de Discurso de
linha francesa. O dispositivo tedrico e analitico da analise de discurso, como pontua
Orlandi (2012, p.23), “trabalha a interpretagdo enquanto exposi¢do do sujeito a
historicidade (ao equivoco e a ideologia), na sua relacdo com o simbdlico”, sendo que
seu foco ndo € no contetdo (o que o texto quer dizer), mas no como os textos dizem o
que dizem. Assim como Bertoldo (2000), buscamos proceder utilizando uma
metodologia de anélise que privilegia o estudo da discursividade e que faz uso, durante
o percurso analitico, de um dispositivo de interpretacdo que coloca o dito em relagdo ao
nao-dito e que evidencia, conforme Pécheux (1997, p. 52), que “todo enunciado, toda
sequéncia de enunciados ¢, pois, linguisticamente descritivel como uma série (1éxico-
sintaticamente determinada) de pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar de
interpretacao”.

O conceito de discurso € ponto de partida para esta investigacdo, uma vez que o
documento pedagégico do curso é tomado como discurso. E a partir do conceito de
discurso que as nogdes de sujeito e de identidade passam a ser abordadas. Considerando
que todo discurso ¢ produto de diferentes discursividades, os conceitos de intradiscurso
e de interdiscurso sdo tomados como basilares para a edificacdo da investiga¢dao. Por
meio do uso de tais conceitos, as discursividades que atravessam e constituem o
documento foco de nosso estudo passam a ser identificadas, analisadas e
problematizadas e o seu funcionamento discursivo compreendido. Por intermédio dessa
analise, que ¢ pautada na categoria analitica da presenga-auséncia, ou seja, do dito e do
ndo-dito, sdo identificados modos de significar questdes relativas a formacdo de
professores e a sua identidade.

Para a edificagdo de nossa tese, seguimos o seguinte percurso. No primeiro
capitulo, contextualizamos, de forma geral, a formagdo de professores de lingua
estrangeira no Brasil pelo viés da Linguistica Aplicada, para, em seguida, dar énfase a
politica de formagdo de professores que integra o PARFOR. Uma contextualiza¢do da
EaD no Brasil, focando sua relacdo com a formacao de professores, € uma apresentacdo

de suas principais caracteristicas fazem parte deste capitulo. E nesse espaco que
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apresentamos as condi¢des de producdo que possibilitaram a oferta do curso de
Licenciatura em Letras/Inglés no formato do PARFOR a distdncia. No segundo
capitulo, apresentamos as nog¢Oes teoricas que fundamentam nosso olhar e que
sustentam a analise do corpus. No terceiro, por meio do Projeto Pedagogico do Curso,
apresentamos o curso de Licenciatura foco de nossa investiga¢io. E nesse capitulo que o
curriculo, como produtor de uma identidade de professor, ¢ analisado e que questdes
relativas a constituicdo do corpus de pesquisa e do percurso metodologico sao
apresentadas. O quarto capitulo é destinado a empreitada analitica dos recortes
discursivos dos materiais didaticos que constituem o corpus da pesquisa. E, para
concluir este trabalho, apresentamos nossas consideragdes finais em que retomamos 0s

aspectos mais relevantes dos resultados de nossa investigacao.
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CAPITULO I

DA FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUA ESTRANGEIRA AS
CONDICOES DE PRODUCAO CONSTITUTIVAS DO PARFOR

Neste capitulo, contextualizamos, de forma geral, a formagao de professores de
lingua estrangeira no Brasil pelo viés da Linguistica Aplicada, para, em seguida, dar
énfase a politica de formagdo de professores que integra o PARFOR. Uma
contextualiza¢dao da EaD no Brasil, focando sua relacdo com a formagao de professores,
e uma apresentacdo de suas principais caracteristicas fazem parte deste capitulo. E nesse
espaco que apresentamos as condi¢des de produgdo que possibilitaram a oferta do curso

de Licenciatura em Letras/Inglés no formato do PARFOR a distancia.

1. Contextualizando a formacio de professores de lingua estrangeira pelo viés da

Linguistica Aplicada

A formacgdo de professores de lingua estrangeira ¢ diretamente constituida pelo
conhecimento teodrico produzido pelo campo da Linguistica Aplicada (doravante LA),
uma vez que esse campo'* vem produzindo teoricamente o conhecimento para o ensino
e a aprendizagem de linguas e para a formagdo do professor. Tracar um historico,
mesmo que breve, dessa area e identificar as bases que a sustentam € muito importante
para nossa tese, pelo fato de buscarmos problematizar discursividades que fundamentam
o discurso da formagdo docente contemporanea e que forjam uma identidade de
professor.

Ha de se salientar, como pontua Bertoldo (2000, p. 15),

que a questdo da formagao de professores constitui uma preocupagao que, ha
muito, consta da pauta de interesses dos estudos em educagdo que vieram e
virdo a constituir o proprio discurso da LA. E possivel mesmo dizer que,
historicamente, o entendimento do papel do professor e os modos de
compreensdo sobre a “melhor” maneira de “forma-lo” sofrem mudancas de
acordo com as transformagdes sofridas pela pedagogia, cujo discurso precede
o discurso da LA no tocante a formagéo de professores.

14 A Linguistica Aplicada se caracteriza por se constituir a partir de uma perspectiva
inter/multi/pluri/transdisciplinar. Por ser uma area em interlocu¢do com outras ciéncias e por ser um
campo do conhecimento que se erige na perspectiva mencionada, possibilita olhares amplos e abrangentes
acerca de diferentes objetos. (SIGNORINI; CAVALCANTI, 1998)
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Como o discurso da LA ¢ constituido por discursividades que vém do campo da
educagdo, traremos, pautando-nos em Gauthier & Tardif (1997), algumas informagdes
importantes acerca de trés discursos que constituiram e/ou constituem o discurso da
Pedagogia e que afetaram e/ou afetam o discurso da LA e, consequentemente, o da
formagao de professores.

A histoéria ocidental da Pedagogia, segundo Gauthier & Tardif (1997), ¢ marcada
por trés modos de fundacdo. Esses trés modos de fundagado estdo diretamente ligados ao
momento socio-historico-ideologico em que se inserem. No século XVII, por exemplo,
um saber tradicional, que se alicer¢a no divino, funda a Pedagogia. Nesse cenario, a
Pedagogia volta-se para a ordem e para a regulagdo da vida escolar. O professor € visto
como um artesdo cujo saber se funda na experiéncia e na tradi¢do propria de seu oficio.
Nesse periodo, o sobrenatural e a experiéncia fundam a Pedagogia. No século XIX, por
sua vez, o professor ¢ considerado o técnico cujo saber-fazer ¢ fundado sobre uma
ciéncia rigorosa. Nesse momento, devido ao avango da ciéncia, a Pedagogia ¢ concebida
como um saber cientifico e o professor aquele que aplica, na sua sala de aula, as leis
descobertas pela ciéncia. Eis um modelo de Pedagogia pautado na ciéncia positiva e na
tecnologia aplicada. Segundo Gauthier & Tardif (1997), a emergéncia das profissdes foi
influenciada por esse modelo de ciéncia positiva e de tecnologia aplicada e, por isso, no
século XX, a Pedagogia passa a ser considerada como saber profissional, reflexivo. Eis
a fundacao da concepcao do professor como um profissional pratico e reflexivo. O saber
do professor passa a ser fundado na “reflexdo antes, durante e apds a agdo”
(GAUTHIER & TARDIF, 1997, p. 39). Como bem pontua Bertoldo (2000, p. 17), “esse
modo de fundagdo da pedagogia viabiliza-se numa tentativa de ultrapassar tanto a
perspectiva que procura se estabelecer na verdade divina quanto aquela que postula a
ciéncia como suporte do fazer pedagogico”. Eis que surge a razdo como nova maneira
de fundar a pratica do professor.

A concepcdo de sujeito que sustenta a formacdo de professores passa a ser, a
partir de entdo, a do sujeito cartesiano que tem a capacidade de controlar todo e
qualquer processo pela razdo. O trindbmio “acdo-reflexdo-a¢dao”, juntamente com a
nocdo de autonomia'’, passa a ser considerado como a saida para os problemas

enfrentados no processo de ensino-aprendizagem e a solu¢do para as dificuldades

5 A no¢do de autonomia fundamenta, no contexto contemporineo, o fazer do professor. Por meio da
reflexdo e da autonomia, é posto discursivamente que o professor regula, ordena e transforma sua pratica
pedagogica.
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relativas a docéncia. Cabe ao professor controlar todo o processo educacional por meio
da razdo, ou seja, o fazer pedagdgico esta fundado na razao e o professor deve cumprir
suas responsabilidades reflexivamente.

Levando em consideragdo o exposto, € sabendo que essas discursividades,
mesmo com deslocamentos!®, fundamentam a formagio de professores na
contemporaneidade, criam um imaginario 1ideal do fazer pedagogico e,
consequentemente, da identidade do professor, percebemos que a concepgao vigente em
torno da formagao de professores continua sendo a pautada no discurso da modernidade,
no discurso que traz o sujeito como fonte e origem de seu dizer, como aquele que
controla os processos ¢ ¢ capaz de transformar, por meio da reflexao e da autonomia, a
sua pratica e o meio.

Frente a centraliza¢do da formacao de professores na reflexdo e na autonomia,
interessa-nos saber o que reflexdo e autonomia podem significar, a partir do cenario do
curso foco de nossa pesquisa. De antemao, postulamos que as nogdes de reflexdo e de
autonomia constituem um discurso educacional que constréi uma identidade de
professor que vai de encontro ao que ¢ efetivamente demandado desse profissional,
tanto em seu processo formativo quanto em sua atuagdo como professor. De forma
geral, cabe ao professor, contrdria e contraditoriamente a reflexdo e a autonomia, aplicar
teorias e atuar a partir de (im)posi¢cdes metodologicas. Vivemos em um contexto socio-
histérico-ideologico e econdmico, afetado diretamente pela ideologia neoliberal, em que
poucos refletem e produzem, enquanto a maioria reproduz e aplica. No cendrio
educacional, ndo ¢ diferente. Retomaremos essa questdo mais adiante.

Passemos, neste momento, a tragar um breve historico da area da LA e a
identificar as bases que a sustentam, para, assim, problematizarmos discursividades que
fundamentam o discurso da formacdo docente contemporanea e que forjam uma
identidade de professor.

A LA ¢ um campo que vem, desde meados da década de 1950, produzindo
teoricamente conhecimento para o ensino e a aprendizagem de linguas e para a
formacdo do professor. Conforme nos informa Bertoldo (2000, p. 87), a partir de
Strevens (1991), “o termo LA esta em uso desde 1956, com a Fundacdo da Escola de

Linguistica Aplicada da Universidade de Edinburgo e com a criacdo do Centro de

16 O saber alicergado no divino ndo faz mais parte da concep¢ido de pedagogia, uma vez que o “homem”
passou a ser o centro do universo. No entanto, a razdo, o controle, a técnica e a pratica reflexiva ndo
deixaram de constituir a concepgdo de pedagogia.
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Linguistica Aplicada em Washington em 1957”. O novo departamento na Universidade
de Edinburgo foi criado com o intuito de oferecer cursos especializados, tanto para
formadores de professores de inglés quanto para educadores, visando melhorar a
qualidade da pratica de ensino dessa lingua nos paises que formavam a Comunidade
Britanica, assim como com o de ampliar a maneira de se abordar o ensino de inglés,
incorporando ao departamento disciplinas que focam o estudo académico de linguas.
Em contrapartida, a criagdo do Centro de Linguistica Aplicada de Washington,
cuja origem esta ligada a Fundacdo Ford, teve o objetivo de focar problemas relativos a
educagdo linguistica encontrados em paises em desenvolvimento, para apresentar
possiveis solugdes a essa problematica. E desse contexto que “projetos de grande vulto
que objetivavam produzir materiais didaticos e ‘treinar’ professores para usa-los” sdo
desenvolvidos (BERTOLDO, 2000, p. 88).
Por meio do que vimos apresentando até agora, ¢ possivel perceber que, como
pontua Freitas (2013, p. 76),
uma boa qualificagdo linguistica, a producdo de material didatico, a
elaboracdo de procedimentos metodolégicos, e, consequentemente, o

treinamento dos professores para o uso adequado do aparato metodologico
eram predominantes no ensino da lingua estrangeira, nessa fase.

A relacdo da LA com a formagdo de professores esta posta desde o surgimento
desse campo e, portanto, “naturaliza-se o entendimento de LA em exclusiva relacdo
com o ensino de linguas” (BERTOLDO, 2000, p. 88). Sendo assim, os trabalhos dos
linguistas aplicados foram sendo reconhecidos e, com isso, a LA se firma como campo
de producao de conhecimento nessa area, o que “confere a LA o estatuto de referéncia
para os assuntos concernentes a aquisicdo, ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras e, em decorréncia, a formagao de professores” (op.cit, 2000, p. 90).

Importa mencionar, como bem destaca Bertoldo (2000), que o ensino de linguas
estrangeiras mesmo sendo uma marca que identifica a drea da LA, ndo ¢ a unica. Os
linguistas aplicados reforcavam a abrangéncia dos estudos do campo, assim como sua
autonomia. A edificacdo de um campo cientifico autdbnomo, que ndo fosse confundido
com aplicagdo de teoria linguistica, foi o objetivo de muitos linguistas aplicados como
Kaplan, Widdowson, Krashen, Spolsky e Strevens. No final da década de 1980, “a LA
se afirma como uma ciéncia que rompe com uma linguistica estrutural, imanente, pela

busca de subsidios em outras areas do conhecimento, e justifica, assim, sua existéncia
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como uma ciéncia social engajada” (op.cit, p. 93-94). O papel do linguista aplicado
passa a ser o de buscar diferentes cenarios de pesquisa que envolvem os mais diversos
problemas de uso de linguagem. A LA assume, segundo Bertoldo (2000), um modelo de
ciéncia moderna.

A trajetoria da LA no Brasil acompanha o percurso dos linguistas estrangeiros,
uma vez que também busca confirmar uma concep¢ao de LA como sendo “uma area
vocacionada a buscar solu¢des para problemas de uso de linguagem, uma 4area
independente da Linguistica, com objeto ¢ metodologia de trabalho proprios™ (op.cit,
2000, 94). A fundagdo da ALAB (Associa¢do de Linguistica Aplicada do Brasil), em
1990, ¢ um marco para a area, uma vez que possibilitou reunir diferentes discussoes de
pesquisadores acerca da natureza epistemologica do campo, ampliar o campo de atuagao
da éarea e dar mais voz aos linguistas aplicados nas decisdes da area, por meio de sua
participagdo na AILA (Association Internationale de Linguistique Appliquée).

De forma geral, o percurso da LA no Brasil pode ser apresentado por meio de
algumas fases. Até meados da década de 1970, a LA estava direta e intrinsecamente
relacionada a Linguistica. Nesse contexto, a Linguistica oferecia as teorias para que a
LA as aplicasse. Conforme Kleiman (1992), a LA estava sob a orientagdo da
Linguistica. Na segunda metade da década de 1970, a submissdo da LA a Linguistica
comega a ser questionada e a percep¢do do campo da LA como mais independente e
autonomo ganha espaco, principalmente na area de ensino de lingua estrangeira, “ja que
a de lingua materna, tradicionalmente, recebeu énfase predominante dos linguistas,
mantendo, ainda, ndo raro, uma visdo de aplicagdo linguistica” (BERTOLDO, 2000, p.
97). Kleiman (1992) destaca que, nesse momento, ha uma diversificagdo de perspectivas
tedricas, pelo fato de pesquisadores com formacao diversificada passarem a contribuir
com os estudos da LA.

O interesse por pesquisas que tinham como foco a leitura passou a ser recorrente.
E desse interesse que o objeto de pesquisa em LA passa a estar relacionado ao ambito
do ensino e da aprendizagem. Por meio dessa mudanga de objeto do estudo das linguas
a serem ensinadas para os processos de ensino e aprendizagem dessas linguas, uma
consideravel expansdao do campo de pesquisa da LA ocorreu. A identificagdo da LA
como uma area de natureza inter/multi/transdisciplinar surge e se consolida.

Importante mencionar que, nesse contexto, da década de 1970 e da de 1980, o

material didatico ¢ posto como guia, conforme pontua Almeida Filho (1997), cabendo
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ao professor seguir o proposto no material. A énfase no treinamento dos professores ¢
evidenciada, o que indica que o professor deveria executar uma proposta que ele mesmo
ndo ajudou a elaborar. Em relagcdo aos treinamentos dados aos professores de lingua
estrangeira (doravante LE), Vieira Abrahdao (2010, p. 2) pontua que eles se
fundamentavam em alguns “conceitos, principios, procedimentos e estratégias,
elaborados por especialistas, que sao introduzidos, de forma descendente e prescritiva
aos professores, os quais devem segui-los ou implementa-los em suas praticas”. A
autora destaca que, nessa época, a contratagdo de professores de LE se dava a partir do
conhecimento da lingua que seria ensinada, uma vez que questdes relativas ao ensino
seriam “resolvidas” com uma semana de treinamento. Sendo assim, a historia da
formagdo do professor de LE ¢ marcada, principalmente nas décadas de 70 e 80, pela
crenca no conhecimento linguistico e no fazer metodoldgico a partir de um treinamento
especifico. O professor, assim, ¢ concebido como uma “tabula rasa”, uma vez que deve
seguir os passos predeterminados tanto pelo treinamento quanto pelo material didatico.

No final da década de 80 e nos anos 90, ha uma mudanca de objeto do estudo
das linguas a serem ensinadas, como pontua Kleiman (1992), para os processos de
ensino e aprendizagem dessas linguas. Essa mudancga de foco fez com que o campo de
pesquisa da LA se expandisse e a sala de aula passasse a ser concebida como um espago
de desenvolvimento de pesquisa aplicada. Conforme Moita Lopes (1996), dois tipos
basicos de pesquisa marcaram o momento em questdo: a pesquisa de diagndstico e a
pesquisa de interven¢do. A pesquisa de diagndstico busca averiguar como a pratica
docente acontece efetivamente no espago da sala de aula, e a pesquisa de intervengao
busca, por sua vez, apresentar possibilidades de se modificar essa pratica. Conforme
Bertoldo (2000, p. 101), “esses dois tipos de pesquisa convergem para uma abordagem
qualitativa de natureza etnografica, que passa a funcionar como uma referéncia
metodoldgica forte de trabalho na area [...]”.

A investigacdo de natureza etnografica ganha espago nas pesquisas de linguistas
aplicados, tanto no Brasil quanto no exterior. O trabalho de Erickson (1986), por
exemplo, ¢ base para o desenvolvimento de pesquisas que t€ém o espago da sala de aula
como seu locus. Além desses estudos, realizados por linguistas aplicados, o professor
passa a assumir também o papel de pesquisador. E nesse contexto que comega a circular
o termo professor-pesquisador ¢ a nogdo de reflexdo como geradora de mudanca e

deslocamento. Por meio da reflexdo critica de sua propria pratica, reflexdo desenvolvida
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por meio de uma pesquisa-agdo, o professor passa a gerar conhecimento sobre a sala de
aula e sobre o processo de ensino e de aprendizagem para, assim, modificar sua maneira
de atuar.

Vale destacar que a visdo de professor-pesquisador apregoada por Moita Lopes
(1996), aliada a perspectiva de investigacdo etnografica, ganha espago nos estudos da
LA na década de 1990, década em que a formagdo de professores de linguas ¢ posta em

xeque. Segundo Bertoldo (2000, p. 103),

a intencdo ¢ a de combater uma visdo dogmatica da formagdo de professores
de linguas que, até entdo, primava pelo treinamento e uso de técnicas de
ensino, assim como pela utilizagdo de métodos especificos de ensino sem a
devida fundamentagdo tedrica sobre a linguagem em uso na sala de aula,
assim como os processos de ensinar ¢ aprender linguas.

Eis um dos principios mais fortes da LA, sobretudo na década 90, e que, a nosso
ver, continua arraigado nos estudos da area: o da necessidade de o professor adquirir
conhecimentos tedricos para consolidar sua pratica docente. Analisando esse principio,
¢ possivel trazer a baila um efeito de sentido que indica a congruéncia automatica entre
teoria e pratica e que coloca a teoria “como um remédio capaz de solucionar os
problemas detectados na formagao dos profissionais do ensino de linguas, como se ela
se opusesse a pratica” (op.cit, 2000, p. 104). No decorrer de nossa investigagdo,
especificamente na analise de trechos recortados do material de Linguistica Aplicada e
Ensino de Linguas Estrangeiras integrada a pratica educativa 4 (PIPE), mostraremos a
presenga dessa concep¢do na materialidade linguistica dos fragmentos, que aponta para
uma posi¢do prescritiva que determina saberes supostos, que os professores deveriam
adquirir com o curso, e que faz com que o professor seja significado ndo como professor
em formacao, mas sim como consumidor de conhecimentos e executor de teorias, o que,
por sua vez, possibilita-nos desconstruir discursividades tais como a do professor
reflexivo e autonomo.

E nesse cenario de valorizagdo da formagao teérica do professor que a LA ganha
forga institucional, uma vez que a area voltava-se para a construgdo de teorias relativas
ao processo de ensino e de aprendizagem. Como bem pontua Vieira Abrahao (2010, p.
4), “tinha-se a crenc¢a de que a chave do ensino estava no conhecimento tedrico sempre
atualizado do professor”. Assim, caberia ao professor conhecer para aplicar. O professor

continua sendo concebido como um técnico cujo saber-fazer ¢ fundado sobre teorias, ou
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seja, sobre uma ciéncia rigorosa. No entanto, eis que discursivamente, pela reflexdo
antes, durante e apoOs sua pratica, o professor passa a ser considerado um profissional
reflexivo, capaz de construir teorias. O professor “passa a ser considerado um produtor
de teorias e ndo mais um mero implementador”, como destaca Vieira Abrahdo (2010, p.
5). A partir das demandas das situagdes especificas de ensino e de aprendizagem, o
professor, de forma autonoma e reflexiva, passa a definir os objetivos € a maneira de
conduzir o ensino da LE.

Partindo da centralidade da perspectiva reflexiva na formacao de professores na
contemporaneidade, passamos, tomando Pimenta (2006) como referéncia, a
contextualizar as origens, os pressupostos € os fundamentos do conceito de professor
reflexivo com o intuito de destacar suas contradicdes. ApoOs essa contextualizagao,
apresentamos alguns trechos do Projeto Pedagogico do Curso (doravante PPC) foco de
nossa investigacao para mostrar diferentes efeitos de sentido da palavra reflexdo, para
evidenciar contradigdes em torno dessa nogdo e coloca-la em xeque frente tanto ao

cenario educacional brasileiro atual quanto ao do curso posto em analise.

2. Professor reflexivo: um conceito em questio

A expressao “professor reflexivo” tomou conta, como pontua Pimenta (2006), do
cenario educacional desde o inicio de 1990 e o trindmio “agdo-reflexdo-acao” € posto, a
partir de entdo, como principio norteador da metodologia dos cursos de formacao de
professores. Assim como Pimenta (2006), consideramos essencial problematizar a
maneira como a expressao “professor reflexivo” vem sendo divulgada e significada no
ambito educacional, uma vez que essa expressao passou a constituir discursivamente a
identidade do professor.

A principio, a expressdo em foco gerou uma grande confusdo, uma vez que
qualifica o professor a partir de um adjetivo que indica um atributo do ser humano, ou
seja, todo ser humano reflete. A partir desse impasse, a discussdo em torno do que
significa ou poderia significar essa expressao passa a acontecer por meio de postulados
de um movimento teorico voltado para o trabalho docente, o que indica que o reflexivo
ndo ¢ somente um adjetivo, mas sim um construto tedrico.

Donald Schoén, pedagogo estadunidense, ¢ referéncia em relacdo a essa

perspectiva tedrica, que coloca a reflexdo no centro do processo de desenvolvimento
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profissional ¢ mudanga do professor. Schon, ao questionar a estrutura do curriculo
normativo, curriculo elaborado por meio da perspectiva da aplicagdo de teorias, propde
que a formacao dos profissionais seja voltada para a reflexdo na/sobre a pratica, uma
vez que os conhecimentos elaborados pela ciéncia ndo possibilitam ao profissional dar
respostas as situagcdes que surgem no seu dia-a-dia, pelo fato de tais situagdes
ultrapassarem os conhecimentos elaborados pela ciéncia e também porque as respostas

técnicas que esta poderia oferecer ainda nao estarem formuladas. Assim,

valorizando a experiéncia ¢ a reflexdo na experiéncia, conforme Dewey, e o
conhecimento tacito, conforme Luria e Polanyi, Schon propde uma formagéo
profissional baseada numa epistemologia da prdtica, ou seja, na valorizagdo
da pratica profissional como momento de construgdo de conhecimento,
através da reflexdo, analise e problematizag¢do desta, e o reconhecimento do
conhecimento tacito, presente nas solu¢des que os profissionais encontram
em ato. (PIMENTA, 2006, p. 19)

Sendo assim, Schon traz para discussdo a dindmica da formacdo de professores,
propondo mudangas em relagdo a maneira como o curriculo aborda a teoria e a pratica.
Para esse pedagogo, o curriculo normativo, que enfatiza respectivamente o ambito
tedrico-cientifico, sua aplicacdo e, ao final, a aplicacdo dos conhecimentos técnico-
profissionais pelos alunos no momento do estagio, deveria ser modificado. Como
defende que a formagdo profissional deve ser baseada numa epistemologia da pratica, o
estagio, por exemplo, ndo deveria acontecer somente no final do processo formativo.

Ao analisarmos a estrutura e os conteudos focados em curriculos voltados para a
formagdo de professores, € perceptivel que essa perspectiva reflexiva passou a constitui-
los. Essa constituicdo pode ser identificada por meio da presenga de disciplinas voltadas
para as praticas pedagogicas, que aparecem ja nos primeiros periodos dos cursos de
formacado, o que aponta para um deslocamento quanto ao papel da pratica docente nos
cursos de formagdo. E incontestavel que a inser¢do de disciplinas que focam, desde o
inicio da formacao, a importancia da pratica e da reflexdo da/na pratica apresenta uma
concepeao diferente do processo formativo. No entanto, ¢ preciso analisar tanto como
essas disciplinas sdo pensadas, elaboradas e conduzidas quanto como elas articulam
teoria e pratica. Outro ponto a ser posto em analise € a epistemologia da prdtica, seu
alcance e seus efeitos na construcdo de uma identidade de professor. Como
apresentamos a seguir, a epistemologia da pratica aloca o professor em uma posicao de

pesquisador e de construtor de teorias, o que deve ser problematizado.
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Schon propde que a formacgao profissional seja baseada em uma epistemologia
da pratica, ou seja, que a pratica profissional seja valorizada e concebida como
momento de constru¢ao de conhecimento. A valorizagdo da experiéncia e a valorizagao
da reflexdo da experiéncia devem ser focadas e abordadas, desde o inicio do processo
formativo, como saida para os impasses da pratica docente e como possibilidade para a
constru¢do de conhecimento. O que nos chama atencdo em relagcdo a essa abordagem
reflexiva ¢ o papel central da razao e seus efeitos na constru¢ao de uma identidade de
professor. Por meio da razdo, o professor ¢ capaz de “resolver” os problemas
constitutivos do processo de ensino e¢ de aprendizagem e, além disso, construir
conhecimento. Como Schdn propde uma epistemologia da pratica, o conhecimento
construido pelo professor passa a ser um conhecimento tedrico, ou seja, o professor
passa a elaborar teorias a partir de seu papel de pesquisador de sua pratica. A
epistemologia da prdtica, defendida por Schon, estd relacionada ao conceito de
professor pesquisador, assim como a concepgao de o professor, partindo da reflexao de
sua pratica, ser um construtor de teorias.

Concordando com Pimenta (2006), acreditamos que seja preciso indagar sobre
as seguintes questoes: Que tipo de reflexdo tem sido realizada pelos professores? As
reflexdes incorporam um processo de consciéncia das implicagdes sociais, econdmicas e
politicas da atividade de ensinar? Que condi¢des tém os professores para refletir?

Além dessas indagagdes, outras surgem: Os professores realmente constroem
teorias? Os cursos de formagdo oportunizam de fato essa reflexdo sobre a reflexdo na
agdo e a construgdo de teorias pelos professores?

Partindo do sistema educacional contemporaneo, que ¢ fundamentalmente
conservador, como pontua Fullan (1994), o status quo ¢ mantido, ao invés de
transformado. A forma como a hierarquia educacional ¢ estruturada e como os
governantes tratam a educacdo também contribui diretamente para que o status quo seja
mantido e para que o professor ndo tenha condi¢des de refletir sobre o ambito
educacional, de forma geral, e sobre o ambito da sala de aula, de forma especifica. O
excesso de trabalho e a baixa remuneracdo sao fatores que também afetam a
participacao efetiva dos professores, no que tange a reflexdo sobre questdes relativas

tanto ao universo académico quanto ao da sociedade como um todo.
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Além da necessidade de levar em consideragdo essas questdes, ¢ preciso destacar
que a perspectiva da abordagem reflexiva coloca o professor em uma posi¢ao

protagonista que merece analise. Como pontua Pimenta (2006, p. 22)

Sem duvida, ao colocar em destaque o protagonismo do sujeito professor nos
processos de mudangas e inovagdes, essa perspectiva pode gerar a
supervalorizagdo do professor como individuo. Nesse sentido, diversos
autores tém apresentado preocupagdes quanto ao desenvolvimento de um
possivel "praticismo" dai decorrente, para o qual bastaria a pratica para a
construcdo do saber docente; de um possivel "individualismo", fruto de uma
reflexdo em torno de si propria; de uma possivel hegemonia autoritaria, se se
considera que a perspectiva da reflexdo ¢ suficiente para a resolucdo dos
problemas da pratica; além de um possivel modismo, com uma apropriagao
indiscriminada e sem criticas, sem compreensdo das origens e dos contextos
que a gerou, o que pode levar a banaliza¢do da perspectiva da reflexdo. Esses
riscos sdo apontados por varios autores.

Essa supervalorizagdo do professor como individuo ¢ um efeito da abordagem
reflexiva que afeta a constitui¢ao da identidade do professor e que o coloca em uma
posicdo no minimo perigosa. Nessa perspectiva, que ¢ defendida pela ideologia
neoliberal, o professor ¢ posto como responsavel, individualmente falando, pelo seu
sucesso ou fracasso. Dessa forma, o ato de refletir sobre sua pratica ¢ significado como
“solucdo” para os desafios didrios que os professores enfrentam no contexto da sala de
aula e por isso ganha estatuto de verdade no processo formativo docente
contemporaneo, o que gera um efeito de naturalizagdo que deve ser problematizado. A
reflexdo como garantia de mudancga para a pratica docente e de controle sobre o saber-
fazer responsabiliza o professor em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem. Ou
seja, se o aluno ndo aprendeu ou se algo ndao aconteceu como esperado, faltou ao
professor refletir sobre sua pratica. A reflexdo da pratica como garantia de mudanca
culpabiliza o professor pelas dificuldades enfrentadas e pelos resultados alcancados,
apagando a contingéncia da sala de aula e as dificuldades enfrentadas pelos professores
no cenario historico atual.

Em relagdo ao curso foco de nossa investigagdo, curso que integra o Plano
Nacional de Formagao de Professores da Educacdo Basica e que faz parte das politicas
publicas voltadas para o incentivo a formacdo docente, esse efeito da abordagem
reflexiva se acentua, uma vez que o discurso em torno do ensino a distancia volta-se
para a responsabilizagdo do sujeito aprendiz pelo seu desempenho no processo
formativo. O que mais nos chama aten¢do quanto a esse discurso € o seu efeito reverso,

ou seja, um efeito que indica a subordinagdo do aprendiz a dindmica da modalidade a
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distdncia e o seu agenciamento. Como mostraremos no quarto capitulo, o discurso da
modalidade a distancia ¢ construido a partir do foco no individuo, que deve, por sua vez,
seguir um determinado caminho para ser bem-sucedido. A prescricdo fundamenta o
discurso do ensino na modalidade a distdncia, assim como a responsabilizacdo do
aprendiz pela sua “formagdo”.

Como a valoriza¢ao do individuo ¢ constitutiva da perspectiva da abordagem
reflexiva, que € por sua vez constituida pela ideologia neoliberal, apresentamos, de
forma sucinta, um historico do neoliberalismo ¢ seus efeitos na educacdo. No entanto,
antes dessa apresentacdo, trazemos alguns trechos presentes no PPC foco de nossa
pesquisa que fazem mencao a acdo reflexiva como objetivo da formacdo e como sendo
uma caracteristica do egresso do curso, como ja era esperado, pelo fato de tal projeto ser
elaborado partindo de injungdes legais, metodoldgicas ¢ de mercado. Vejamos os
trechos.

Na pagina 3 do PPC, a comissao elaboradora do projeto destaca que

buscou-se a énfase em alguns aspectos pragmaticos e filosoficos que
norteiam a educacdo brasileira, especialmente no que concerne a educacdo a
distancia, favorecendo, de certo modo, a consolidagdo de uma postura de
independéncia critica, reflexiva ¢ intelectual que devera marcar os egressos

desta institui¢do.

Na pagina 9, ha a informagao de que

a metodologia de todo o curso pautar-se-a no trindmio “acio-reflexdo-acao”,
ou seja, na pluralidade de ensino e aprendizagem de linguas e literaturas
estrangeiras sera estimulada ao longo da formagdo do aluno-professor, uma
vez que este curso tem como objetivo a formagdo e ndo apenas a informagao.

Na pagina 11, apos elencar as competéncias e habilidades que devem ser
desenvolvidas no aluno pelo curso, ¢ apresentado o que se espera que O curso
proporcione ao aluno egresso, aluno ja professor, conforme o proprio objetivo do
programa: ‘“uma adequagdo de sua pratica pedagogica aos novos principios de reflexio,
critica e constru¢do do conhecimento que norteiam a formagao dos licenciados”.

Na pagina 12, na apresentacdo e explicacdo do principio da indissociabilidade
entre ensino-pesquisa-extensao, a comissao elaboradora do projeto destaca que

0 ensino, seja ele em qualquer um dos niveis — fundamental, médio e

superior — deve vislumbrar a interface com a pesquisa e a extensdo, no
sentido de formar cidaddos e profissionais criticos e disponiveis para a
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observacdo ¢ reflexdo sobre os movimentos politicos, econdémicos,
cientificos e tecnologicos que nos afetam e que afetam os processos
educacionais no Brasil.

Ao ser apresentada a organizacdo curricular do curso, encontramos, na pagina

31, a informagao de que

a préatica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de reflexiao sobre
o trabalho desenvolvido pelos alunos-professores em sala de aula, com
registro dessa reflexdo e a resolugdo de situacdes-problema, conforme
Projeto Integrado de Praticas Educativas do PARFOR que se encontra no
anexo 1.

Na pagina 32, momento em que a comissdo informa que para a concretiza¢ao da
proposta do curso o preconizado nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de

Letras, serd levado em conta, ha a seguinte passagem:

Segundo essas Diretrizes, expressas no Parecer CNE/CES 492/2001, os
conteudos caracterizadores basicos devem estar ligados a area dos Estudos
Linguisticos e Literarios, contemplando o desenvolvimento das competéncias
e habilidades elencadas no projeto do curso. Esses estudos linguisticos e
literarios devem fundar-se na percepgdo da lingua e da literatura como pratica
social e como forma mais elaborada das manifesta¢des culturais. Devem
articular a reflexdo tedrico-critica com os dominios da pratica — essenciais
aos profissionais de Letras, de modo a dar prioridade a abordagem
intercultural, que concebe a diferenga como valor antropolégico ¢ como uma
forma de desenvolver o espirito critico frente a realidade.

O foco na reflexdo também se encontra na explicagdo sobre as Praticas

Educativas. De acordo com o PPC, essas praticas

preveem o desenvolvimento de agdes didatico-pedagdgicas bem como a
reflexdo sobre os processos de ensino ¢ aprendizagem na area de atuagdo
especifica do aluno-professor. Sua execugdo proporcionara ao aluno a
oportunidade de analisar ¢ refletir sobre o seu fazer no contexto escolar,
sobre os materiais que utiliza em sua pratica, sobre a realidade da educagdo
na sociedade atual. Proporcionara, ainda, aos discentes, a possibilidade de
reestruturar o seu fazer e reconfigurar a sua pratica, a luz dos conhecimentos
teorico-metodoldgicos adquiridos ao longo do curso. (PPC, 2010, p. 37)

O Estagio Supervisionado também ¢ apresentado como um espago de reflexao.

Vejamos a passagem que se encontra na pagina 38 do projeto do curso.

O Estagio Supervisionado sera realizado e desenvolvido de modo a dar
continuidade aos Projetos de Pratica e a eles se integrar. Nesse sentido, o
Estagio Supervisionado no Curso de Letras — Licenciatura em Inglés e
literaturas da lingua inglesa deve ser compreendido como mais um espago de
reflexao sobre a realidade educacional, sobre o ensino de Lingua Inglesa e
literaturas dessa lingua, sobre o projeto de conhecimento e o campo de
trabalho do aluno-professor.
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Tomando os trechos apresentados, considerados por noés como discursividades,
ou seja, como modos especificos de conceber uma dada questdo por meio da forma
como ¢ apresentada e representada por meio da lingua, percebemos diferentes sentidos
da palavra “reflexdo”, a partir de seu uso.

Na primeira passagem, a postura reflexiva ¢ posta como uma marca que os
egressos do curso devem ter. Nesse momento, a reflexdo, por ser uma caracteristica do
egresso do curso, tem um carater geral, ou seja, o egresso deve sempre ter uma postura
reflexiva.

No segundo trecho, por sua vez, a reflexdo volta-se para a pratica de refletir
sobre a pratica, o que indicia a ideia de que a reflexdo faz com que a pratica seja outra.

Na passagem seguinte, deparamo-nos com a ideia de que a pratica pedagogica
do egresso deve ser/estar adequada aos novos principios de reflexdo, critica e
constru¢do do conhecimento que norteiam a formagdo dos licenciados. Cabe ao
professor fazer a adequacdo da sua pratica pedagogica, a partir dos novos principios
mencionados. Importa destacar que esses “novos principios” nao sao/estao explicitados
no texto, o que nos chama atenc¢ao, uma vez que a nao mengao desses novos principios
gera a no¢ao de que eles ja sdo conhecidos e compartilhados pelos professores.

Em seguida, a reflexdo ¢ atrelada ao ensino, ou seja, ¢ a partir de um ensino
pautado na pesquisa e na extensao que a formagao de cidaddos e profissionais criticos e
disponiveis para a observacdo e reflexdo sobre os movimentos politicos, econdmicos,
cientificos e tecnologicos que afetam os profissionais da educacdo e que afetam os
processos educacionais no Brasil pode acontecer. Por meio desse fragmento,
percebemos que o ensino oferecido ao aluno do curso tem o objetivo de formar cidadaos
e profissionais criticos e disponiveis para observar e refletir sobre questdes de cunho
politico, econdmico, cientifico e tecnologico. Cabe a nd6s questionarmos a possibilidade,
partindo do formato do curso e da maneira como a pratica ¢ conduzida, de isso
efetivamente acontecer.

Na proxima passagem, assim como no segundo fragmento, a reflexdo esta
relacionada ao refletir sobre a pratica com o intuito de resolver situagdes-problemas e
de, a partir dessa pratica reflexiva, encontrar respostas para os impasses da contingéncia
da sala de aula. A reflexdo aqui ¢ posta como “solucdo” para as dificuldades

constitutivas do processo de ensino-aprendizagem.
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No antepenultimo trecho, a articulacdo da reflexdo tedrico-critica com o0s
dominios da pratica sendo feita por meio dos estudos linguisticos e literarios ¢
explicitada e posta como sendo essencial aos profissionais de Letras. Por meio dessa
articulagdo, que deve estar presente nos estudos linguisticos e literarios, o egresso passa
a adequar a teoria ao dominio de sua pratica, o que indicia o papel do professor como
pesquisador e “construtor” de teorias.

Na passagem seguinte, a reflexdo possibilitada pelas disciplinas de Praticas
Educativas oportuniza uma autorreflexdo e uma reestruturagdo do saber-fazer do aluno-
professor, ou seja, a pratica docente desse aluno-professor ¢ de antemao colocada em
xeque. Eis que temos ai um efeito de sentido prescritivo que desconsidera a experiéncia
prévia desse aluno-professor, uma vez que destaca o reestruturar e o reconfigurar.
Importante destacar que a reestruturacdo e a reconfiguracdo da pratica acontecerdo por
intermédio da reflexao.

O ultimo trecho apresentado, que traz o Estagio Supervisionado como mais um
espaco de reflexdo acerca da realidade educacional, do ensino de Lingua Inglesa e
literaturas dessa lingua, do projeto de conhecimento ¢ do campo de trabalho do
professor, refor¢a o papel central da reflexdo no processo de formacao e no da pratica
do egresso do curso. Mais uma vez, a reflexdo continua e regular ¢ a saida para
enfrentar os desafios educacionais.

Estamos diante de uma concepgdo de professor que fundamenta e sustenta a
formagao de professores na contemporaneidade e que forja uma identidade de professor,
que, a nosso ver, pode ser retdrica. Partindo do formato do curso foco de nossa
investigacdo e dos trechos que compdem o corpus da pesquisa, teremos a oportunidade
de mostrar o avesso dessa concep¢ao e de, assim, problematizar discursividades que
constroem a identidade do professor egresso do curso.

Dando sequéncia ao desenvolvimento de nossa tese, passamos a apresentar,
como ja mencionado, de forma sucinta, um historico do neoliberalismo e seus efeitos na
educagdo, uma vez que a valorizacdo do individuo é constitutiva da perspectiva da

abordagem reflexiva!’, que é por sua vez constituida pela ideologia neoliberal. Alias, o

17 Atrelada a abordagem reflexiva estd a nogdo de autonomia, nogdo que caracteriza o aprendiz no espago
formativo a distancia e que forja uma identidade de professor que deve ser posta em xeque. Vale destacar
que a reflexdo e a autonomia sdo discursividades constitutivas do discurso educacional contemporaneo
como um todo, e ndo somente do discurso educacional na modalidade a distancia. No entanto, partindo do
cenario do curso foco de nossa investigacao, temos a oportunidade de mostrar o avesso dessa concepgao e
de, assim, problematizar tais discursividades que constroem a identidade do professor egresso do curso,
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idedrio neoliberal atravessa e constitui o discurso da educagdo, sobretudo quando se

trata da EaD.

3. Um pouco de neoliberalismo

Tendo o apoio de Anderson (1995) e Torres (1995), apontamos algumas
caracteristicas do modelo neoliberal. De acordo com Anderson (1995), o neoliberalismo
nasceu logo apds o término da II Guerra Mundial, na regido da Europa e da América do
Norte onde imperava o capitalismo. Primeiramente, o neoliberalismo foi uma reagao
tedrica e politica contra o Estado intervencionista ¢ de bem-estar, sendo liderada por
Friedrich Hayek. Somente apds a grande crise do modelo economico do pos-guerra, em

1973, as ideias neoliberais passaram a ganhar terreno.

As raizes da crise, afirmavam Hayek e seus companheiros, estavam
localizadas no poder excessivo e nefasto dos sindicatos e, de maneira mais
geral, do movimento operario, que havia corroido as bases de acumulagio
capitalista com suas pressdes reivindicativas sobre os saldrios e com sua
pressdo parasitaria para que o Estado aumentasse cada vez mais os gastos
sociais. (ANDERSON, 1995, p. 10)

As discursividades neoliberais em circulagdo indicavam que, diante de uma dita
crise das economias de mercado, a solugdo passaria a ser a defesa de um Estado forte
para romper o poder dos sindicatos e para controlar o dinheiro nos gastos sociais € nas
intervengdes econOmicas. A estabilidade monetaria deveria ser a meta de qualquer
governo. Ha, nesse periodo, a contengdo dos gastos com bem-estar e a restauragdo da
taxa “natural” de desemprego. Redugdes de impostos sobre os rendimentos mais altos e
sobre as rendas passaram a fazer parte da politica econdmica: eis a iniciativa de se
priorizar o privado em detrimento do publico.

O inicio da hegemonia do programa neoliberal se deu no governo de Thatcher,
na Inglaterra. Reagan, em 1980, também buscou colocar em pratica o programa
neoliberal nos Estados Unidos. Em 1982, Khol passou a governar a Alemanha por meio
de medidas neoliberais. A Dinamarca, em 1983, foi controlada pelo governo de direita
de Schluter. Em seguida, quase todos os paises do norte da Europa ocidental viraram a

direita. Em relagdo ao impacto do modelo neoliberal na América Latina, Anderson

uma vez que os mecanismos de controle do processo formativo e do aprendiz (professor-aluno/ aluno-
professor) sdo mais acentuados e sofisticados.
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(1995) destaca que, fora o governo ditatorial de Pinochet, nos anos 1970, foi a partir da
metade da década de 1980 que paises latinos passaram a experimentar o ideal
neoliberal. Anderson (1995), analisando os efeitos do modelo neoliberal na economia,
no social e na politica, materializou que na esfera econdomica o neoliberalismo
fracassou, pois ndo conseguiu nenhuma revitalizacdo basica do capitalismo avangado;
na esfera social esse modelo alcangou muitos de seus objetivos, “criando sociedades
marcadamente mais desiguais, embora ndo tdo desestatizadas como queria” (op.cit,
1995, p. 23). Ja em relagdo a politica e a ideologia, o neoliberalismo alcangou éxito em
um grau bastante elevado. Circula, desde entdo, a ideia de que ndo ha alternativas para
seus principios e que todos, “seja confessando ou negando, t€ém de adaptar-se a suas
normas” (ANDERSON, 1995, p. 23).

Diante do arrolado, importa destacar, tomando os postulados de Torres (1995),
que o modelo neoliberal busca discursivamente conciliar a defesa do Estado minimo e a
valoriza¢dao do individualismo possessivo. Como materializou Amarante (1998, p. 54),
levando em consideragdo as ideias de Torres (1995), “o modelo neoliberal se revela
contraditdrio, pois busca conciliar as preferéncias concebidas individualmente com a
selecdo de alternativas de politicas que remetem a escolha publica social racional”. As
discursividades neoliberais sdo, pois, contraditorias e falaciosas, pelo fato de
apresentarem discursivamente uma conciliagdo “ingénua” entre o particular (individual)
e o coletivo.

O 1ideario neoliberal tem afetado todos os setores da sociedade, inclusive o
educacional. Como ja mencionado, esse idedrio atravessa e constitui o discurso da
educacdo, sobretudo quando se trata da EaD. Como pontua Silva (2007, p.12), a
estratégia da politica neoliberalista consiste em “utilizar a educagdo como veiculo de
transmissdo das ideias que proclamam as exceléncias do livre mercado e da livre

iniciativa”. Para Gentili (1996, p. 20-21)

[...] a grande operagdo estratégica do neoliberalismo consiste em transferir a
educacdo da esfera da politica para a esfera do mercado, questionando assim
seu carater de direito e reduzindo-a a sua condigdo de propriedade. E neste
quadro que se reconceitualiza a nogdo de cidadania, através de uma
revalorizagdo da acdo do individuo enquanto proprietario, enquanto individuo
que luta para conquistar (comprar) propriedades-mercadorias diversa indole
[sic], sendo a educagdo uma delas. O modelo de homem neoliberal ¢ o
cidadao privatizado, o entrepreneur, o consumidor.
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De forma geral, temos a disseminagdo da ideologia do individuo empreendedor,
livre para escolher e capaz de realizar, a partir de suas competéncias e habilidades,
ideologia que esta para o perfil reflexivo e autbnomo esperado do professor e também
do aluno, uma vez que, para ser empreendedor, ¢ preciso pensar/refletir de forma
auténoma para decidir o que e como fazer. H4 nessa logica o apagamento das relagdes,
das trocas e dos conflitos, e o refor¢o da capacidade do individuo de alcangar o que bem
desejar. H4, assim, a supervalorizagdo do individuo e, consequentemente, sua
responsabilizacdo/culpabilizagdo pelos resultados que alcangar. Eis um efeito do ideario
neoliberal na educa¢do e na formagdo de professores.

Como a valorizagdo do individuo ¢ constitutiva da perspectiva da abordagem
reflexiva, que € por sua vez constituida pela ideologia neoliberal, apresentamos, de
forma sucinta, um historico do neoliberalismo e seus efeitos na educagdo ¢ no ensino

superior.

3.1. Neoliberalismo no Brasil, seus efeitos na educagdo e no ensino superior

O processo de redemocratizagdo do Brasil teve inicio em 1985 com a eleigao de
Tancredo Neves para presidente da republica. Tancredo Neves foi eleito pelo Colégio
Eleitoral, mas, devido a uma doenca, ndo tomou posse. Seu vice, José Sarney, assumiu a
Presidéncia. A elei¢ao de 1985, a ultima elei¢do indireta ocorrida no Brasil, marca o fim
do regime militar. Em 1988, ¢ promulgada a nova Constituigdo brasileira. Esse
documento materializa questdes que antes ndo podiam ser materializadas por causa da
repressao do regime ditatorial. Termos como direito de todos, garantias fundamentais,
liberdade de expressao e de escolha, liberdade politica e cidadania passam a constituir a
ideologia politica brasileira. Estamos diante de um “novo” Brasil; de um pais
democratico que visa a igualdade de toda a sua populagdo, que garante direitos iguais a
todos os seus cidaddos. Sem duavidas, grandes mudancas ocorreram desde a
promulgacdo da Constituicdo brasileira. No entanto, o processo de democratizacdo
continua em nosso pais, pois ainda hoje muitas das garantias asseguradas pela
Constituicao Federal ndo aconteceram na pratica. Depois de mais de trinta anos sem a
repressao militar, o pais, mesmo sendo democratico, apresenta grandes contradi¢des,

contradigdes visiveis em todos os setores.
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No contexto educacional, por exemplo, politicas que incentivam a
democratizagdo do acesso a educagdao continuam sendo prioritarias. Desde o final da
década de 1980, essas politicas vém modificando a estrutura da educagao, com o intuito
de concretizar a ideia da educagdo para todos. Importante destacar que as politicas, a
partir desse momento, passam a focar na educagdo para o trabalho, ou seja, educagdo
atrelada as demandas do mercado de trabalho, o que tem efeito direto no processo
formativo tanto dos alunos quanto dos professores.

Crucial mencionar que o conjunto de medidas de ajuste macroecondmico
formulado por economistas de institui¢des financeiras como FMI e o Banco Mundial,
no chamado Consenso de Washington (1989), causou profundo impacto ndo somente na
economia brasileira, como também na educacdo. Partindo de uma visao neoliberal, os
formuladores dos ajustes na economia criaram regras a serem adotadas pelos paises com
a intencao de “promover” seu desenvolvimento econdmico e social. Dentre tais regras
estdo a disciplina fiscal, a reducao dos gastos publicos, a reforma tributaria, os juros de
mercado, o cdmbio de mercado, a abertura comercial, o investimento estrangeiro direto
com eliminacdo de restricdes, a privatizacdo das estatais, a desregulamentagdo, a
desburocratizagao e o direito a propriedade intelectual. A partir da década de 1990, esse
universo neoliberal passa a ser disseminado no Brasil.

Um ano apdés o Consenso de Washington, a Conferéncia Mundial “Educagao
para todos” € realizada na cidade de Jomtien, Taildndia. Essa conferéncia € considerada
0 marco inicial das transformagdes sofridas pela educagdo no contexto neoliberal. Dessa
conferéncia, convocada pela PNUD, UNESCO, UNICEF e Banco Mundial,
posicionamentos consensuais surgiram e foram sintetizados na Declaracdo Mundial de
Educagdo para Todos. A ideia da universalizacdo da educagdo bésica passou a ser o
foco e, juntamente a universalizacdo, veio o conceito de necessidades basicas de
aprendizagem'8. De acordo com Santos (2010), esse evento ‘“consagra, no campo
educacional, o que o Consenso de Washington consagra no plano econdmico-politico.”

Documentos elaborados em consequéncia tanto do Consenso de Washington quanto da

18 Essas necessidades bésicas estdo, nesse discurso, atreladas ao mercado de trabalho. E € nesse contexto
que o discurso das competéncias passa a fazer parte do discurso educacional como um todo. Como aponta
Pimenta (2006, p. 42), “o termo competéncia, poliss€émico, aberto a vérias interpretagdes, fluido, ¢ mais
adequado do que o de saberes/qualificacdo para uma desvalorizacdo profissional dos trabalhadores em
geral e dos professores.” As competéncias sdo definidas pelo “posto de trabalho”, o que desloca a
identidade do trabalhador para o local de trabalho e que faz com que esses trabalhadores fiquem
vulneraveis a avalia¢do e ao controle de suas competéncias.
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Conferéncia Mundial tragam as diretrizes para a “Era do Mercado”. Santos (2010)

apresenta a ideia de que tais eventos

condensam uma ideologia, que na compreensdo gramsciana ¢ a concepgdo de
mundo organica a uma classe social posta em opera¢do na construgdo da
hegemonia. Amparam-se na ideia-for¢a de que o mercado ¢ o legitimo
fundamento da economia e da sociabilidade e de que a educacdo consiste em
uma atividade de natureza econdmica tal qual todas as outras, que deve ser
oferecida pelo mercado sob a forma mercadoria-servico e sob as regras da
producdo e da circulagdo de mercadorias. (SANTOS, 2010)

A partir de entdo, mudancas no campo da educagdo brasileira surgem e sdo
visiveis da educagdo basica a educagdo superior. Uma concepc¢ao mercantil de educacao
passa a fazer sentido. A abertura de capital no campo educacional ocorre; a questao da
internacionalizagdo € posta e os curriculos sdo modificados e passam a ter um teor
voltado para a técnica, para a produtividade e para a funcionalidade!®. Como destaca
Charlot (2005, p. 140), com a globalizacao “a logica economica se aprofunda em légica
de gestdo: os critérios de rentabilidade da empresa privada sdo impostos aos servigos
publicos, inclusive a escola”. O principio da educacdo publica para todos como direito
social inalienavel e o da educacdo garantida e financiada pelo Estado perdem forga, pois
tais principios ndo se encaixam na logica instaurada pela globalizagdo neoliberal e, mais
especificamente, pelo “Fundo Monetério Internacional, pela Organizacdo do Comércio
e, sobretudo, pelo Banco Mundial, cuja visdo tornou-se predominante nas politicas
internacionais sobre a educa¢do ao longo dos anos 1980 (op.cit, 2005, p.142). De
acordo com Charlot (2005), a visdo do Banco Mundial aponta para a ldgica economica e
vincula a educacdo a preparagdao para o mercado de trabalho. Os investimentos
educativos e os curriculos escolares devem ser pensados em termos de adequagdo as
demandas do mercado.

Importa destacar que foi a partir desse contexto histdrico que a educag@o deixou
de ser prioritariamente uma questdo politica e cultural para se tornar, acima de tudo,
uma questdo socioecondmica. A ldgica capitalista passa a ser ndo somente a logica da
economia, mas também a da educagdo, ou seja, a logica do mercado passa a vigorar no
meio educacional desde entdo. De acordo com Charlot (2005), a logica capitalista

contemporanea nao pensa em termos de cultura.

19 Saviani (2008) apresenta a ideia de que as mudangas curriculares passaram a ter um teor neotecnicista,
neoprodutista e neofuncionalista. Por meio desses conceitos, percebemos que as mudangas em relagdo aos
curriculos apontam para a ideia da educagdo voltada para o mercado.
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A logica dominante, aquela que a globalizagdo impde aos poucos, ¢ a logica
do mercado e do dinheiro. Hoje, tudo se transforma em produto, em
mercadoria em um “livre” mercado, inclusive o esporte, a arte, a educagdo e a
cultura. O dinheiro esta tornando-se o equivalente universal ndo somente do
trabalho (como ja havia mostrado Marx), mas também do saber e de toda

producdo simbdlica. (CHARLOT, 2005, p. 139)

Essa logica, conforme Charlot (2005) destaca, se endureceu com a globalizagao
neoliberal. No contexto neoliberal, estamos em contato cada vez mais com informagdes.
No entanto, essas informagdes cada vez menos produzem sentido, saber e cultura. No
ambito educacional, por exemplo, o foco no saber-fazer tanto do professor quanto do
aluno aponta para essa dicotomia, uma vez que para saber-fazer ¢ preciso seguir um
script, um roteiro pré-determinado, o que inviabiliza a constru¢cdo de um saber que va
além das necessidades demandadas pelo mercado de trabalho. Em consequéncia, “a
escola como espago de saber e de cultura desaparece aos poucos, dando lugar a escola
como meio de inser¢do profissional e de acesso ao dinheiro.” (CHARLOT, 2005, p.
139). A visdo que se tem de educacdo esta vinculada a ideia de ajuda social e de
inser¢do profissional no mercado?. Assim, a educagdo ndo é mais vista como direito
humano, como projeto de dimensao universal e cidada.

Partindo dessa visdo, a estrutura da educagdo passa a ser atingida e modificada.
Aos poucos, um mercado concorrencial da educacdo foi sendo organizado, com a
multiplicagdo das escolas privadas e também com a introducao da concorréncia entre as
proprias escolas publicas. Em relagdo ao ensino superior, a visdo econdmica dada a
educacdo ¢ ainda mais visivel, pois a grande maioria das Instituicdes de Educacdo
Superior (IES) ¢ privada. Segundo o Censo da Educagdao Superior de 2017, das 2.448
Instituicdes de Educacao Superior (IES), 2.152 sdo privadas. Em rela¢do as matriculas
nos cursos de licenciatura, registradas em 2017, 37,9% estdo em institui¢des publicas e
62,1% estao em IES privadas. Quanto a modalidade de ensino, as matriculas em cursos
de graduacao presencial representam 53,2%, enquanto a distancia sao 46,8% do total de

matriculas. Diante desse resultado, fica claro que o acesso a educagdo superior no Brasil

acontece de maneira bem mais intensa no contexto particular e que a EaD, especialmente

20O foco da educagio na profissionalizagdo dos alunos para o mercado de trabalho evidencia a aplicagdo
dessa ideologia na pratica, o que €, por um lado, muito preocupante, pois tem o objetivo de treinar o
aprendiz para uma fun¢do, deixando de lado questdes relativas a formagdo de cidaddos criticos que
também se interessam por politica.
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em relagdo aos cursos de licenciatura, esta cada vez mais presente na educacdo superior
brasileira, 0 que aponta para a logica neoliberal de educagdo?'.

Sem duvida a abertura da educagdo ¢ um processo democratico. No entanto, ¢
necessario perceber que essa abertura por si s6 ndo garante a inser¢do dos alunos no
mercado, uma vez que o proprio mercado ndo consegue absorver tanta mao de obra
“qualificada”. E preciso problematizar o que vem acontecendo com os alunos que
terminam um curso superior € ndo conseguem cargos a altura de seus diplomas. Essa
situacdo ¢ gerada e intensificada pelo modelo socioescolar instaurado, um modelo
contraditorio, pois se fundamenta discursivamente no principio de igualdade de
oportunidades como garantia de insercdo no mercado de trabalho, o que indicia uma
retorica falaciosa, uma vez que ndo hd nem igualdade de oportunidades, nem tampouco
espaco para todos no mercado de trabalho.

Diante do exposto, percebemos a complexidade das mudancas que estdo
acontecendo: mudangas que redefinem o humano, o sujeito a partir de questdes
socioecondmicas; mudangas que afetam diretamente a relagdo do homem com o mundo
e, consequentemente, sua relacdo com o saber. Vale destacar que, em dizeres e
discursos que circulam na conjuntura histérico-social contemporinea, saber,
conhecimento e informagdo sdo apresentados em uma relacdo sinonimica, relagdo que
deve ser problematizada. Para comegarmos a compreender essa relagdo, ¢ preciso trazer
a baila a discursividade que nomeia a sociedade em que vivemos: sociedade da
informacao e do conhecimento. Partindo dessa nomeacdo, as palavras informagdo e
conhecimento aparecem lado a lado, o que da brecha para serem significadas da
“mesma” forma. Ao buscarmos em diciondrios as palavras em foco, encontramos
também abertura para a equivaléncia, uma vez que informagdo aparece significada

como reunido dos conhecimentos®? e conhecimento como entendimento sobre algo. Esta

YInteressante destacar que o governo federal vem incentivando o crescimento do acesso a educagdo
superior privada. Em 2004, implantou o Programa Universidade para Todos (ProUni) como a finalidade
de concessdo de bolsas de estudos integrais e parciais a estudantes de cursos de graduacdo e de cursos
sequenciais de formagdo especifica, em instituicdes privadas de educacdo superior. As instituigdes que
aderem ao programa recebem isengdo de tributos. Ha também o Fundo de Financiamento Estudantil
(Fies), um programa do Ministério da Educacdo destinado a financiar prioritariamente estudantes de
cursos de graduagdo. Para candidatar-se ao Fies os estudantes devem estar regularmente matriculados em
instituicdes de ensino ndo gratuitas cadastradas no programa, em cursos com avaliacdo positiva no
SINAES. O Fies ¢ operacionalizado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagado - FNDE.

22 Importa destacar que, de forma geral, quando as pessoas buscam informagdo em dicionarios sobre uma
palavra, elas se atém aos primeiros, para ndo dizer apenas ao primeiro, significados que aparecem. Além
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relacdo entre informagdo e conhecimento encontra-se estabilizada nos dizeres e
discursos que circulam em nossa conjuntura historico-social, inclusive no ambito
educacional, que vem tendo implicagdes da politica e do ideario neoliberal®>. No
entanto, como sabemos que ndo hd consenso nem tampouco algo natural, que possa
assim ser tomado como naturalizado, problematizar essa relagao ¢ ponto de partida para
compreendermos a ldgica da capacitacao tanto na educagao basica quanto na superior.
Na perspectiva discursiva, informagao e conhecimento nao significam a mesma
coisa. E como bem pontua Orlandi (2014, p. 152), “podem até significar o contrario se
pensarmos em formagdes discursivas diferentes”. Concordamos com Orlandi (2014, p.
152) quando postula que a informacgao, por meio da forma como circula atualmente,
“apresenta-se como um a-mais que satura a relagdo linguagem/pensamento/mundo de
tal modo que imobiliza os processos de constituigdo e formulacdo dos sentidos,
estacionando os sujeitos na variedade e repeticio técnica®®”. A relagio
linguagem/pensamento/mundo, para a produ¢do do conhecimento, ndo necessita, como
pontua Orlandi (2014, p. 152-153), da quantidade de informagdes que circulam no
cenario tecnologico atual. O excesso de informagdo afeta diretamente a producdo do

conhecimento, uma vez que este

precisa da incompletude, do inacabamento, da errancia dos sujeitos e dos
sentidos, de sua inexatiddo. A circulagdo da informagdo em uma sociedade,
dita da informacdo, ao contrario, funciona pelo imaginario do completo, do
fixo, do preciso, melhor ainda, do exato. Saturagdo e imobilidade, na maior
parte das vezes, andam juntas. A imobilidade pelo excesso ¢ ndo pela falta.

No ambito da formagado de professores, € perceptivel esse efeito de completude e
exatiddo, uma vez que as teorias sdo apresentadas para que os aprendizes as utilizem na
perspectiva de aplicagdo. Estamos diante da légica da repeti¢do, logica em que
informacao equivale a conhecimento, sendo que conhecer esta para aplicar o que estd

sendo apresentado (da teoria a pratica). O efeito de utilitarismo constitui esse imaginario

disso, ha uma tendéncia de se considerar como significado estabilizado o que aparece em dicionarios, o
que tem efeitos na maneira como as pessoas concebem e significam as palavras.

23 Como o foco da politica neoliberal é o mercado e o consumo, a relagdo sinonimica entre informagio e
conhecimento faz sentido, uma vez que nessa 6tica o fazer se sobrepde ao saber.

24 Segundo Orlandi (2014, p. 152), “a repeti¢do técnica (diferente da empirica e da historica) ndo se
historiciza e ndo produz autoria. E a produgio do mesmo, sob suas varias formas, versdes que retornam
ao mesmo espago do dizivel”.
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e, assim, o sujeito nao € convocado ou ndo ha espago para que possa significar a seu
modo. O lugar da davida e do questionamento ¢é preenchido por certezas?.
O conhecimento estd inscrito na logica de funcionamento do mercado. Como

pontuam Agustini ¢ Rodrigues (2016, p. 108-109), nesse cenario

o conhecimento ndo ¢ apre(e)ndido; ele ¢ armazenavel, acessivel na forma de
informagdes e ndo na forma de saber. Isto muda a relagdo dos (inter)locutores
no espaco de sala de aula; o modo de estar em sala de aula é outro e a figura
enunciativa do professor sai do lugar de suposto saber, o que afrouxa o lago
entre professor e aluno, e destes com o conhecimento. Se o conhecimento ¢é
acessivel na forma de informagdo, o aluno deve adquiri-lo de outro modo e
em outros lugares ¢ condigdes. Esse imaginario de que o conhecimento
corresponderia a “informagdes acessiveis” reforca o avango da EaD,
inclusive no Brasil, enquanto modelo possivel-vidvel — seguramente, mais
lucrativo e menos dispendioso — para que o Servico da Educag@o continue
sendo ofertado, sobretudo face ao cendrio da globalizagdo e da
internacionalizagdo dos diferentes processos de producdo de bens,
conhecimentos, ciéncias, sentidos etc.

Em tempos de valorizagdo do mercado, os desafios da educagdao sdo enormes,
pois sabemos que o mercado fortifica a desigualdade social. Ao se articular os conceitos
de saber e de educacdo ao mercado, um impasse contraditério ¢ colocado: a0 mesmo
tempo que ha um maior acesso aos valores de mercado, ha também uma intensificacdo
da desigualdade. Para Charlot (2005, p.31), “essa evolugdo para uma mercadoria do
saber vai tornar ainda mais forte e dura a desigualdade social frente a educagdo”. Assim,
fica “dificil ver como a individualizagdo permite ao aluno compreender que os saberes
sdao o produto da aventura coletiva da humanidade, e ndo simples conteudos de provas
nas quais se deve passar para ter uma vida boa no futuro” (op.cit, 2005, p. 84- 85).
Como Charlot (2005), acreditamos que haja uma intensificagdo do saber pensado em
uma logica pragmatica, o que intensifica a no¢do de saber atrelada a uma finalidade: a
inser¢ao no mercado de trabalho. A educacao sempre foi vista também como formagao
profissional e possibilidade de ascensdo social. No entanto, a logica econdmica trazida

pela/na ideologia neoliberal acentua essa concepgdo: o que gera mudangas no processo

% Ao destacarmos a ideia de que ndo ha espago para que o sujeito possa significar a seu modo, estamos
pensando na logica dominante da formacdo de professores, principalmente no cendrio a distancia, o que
ndo apaga a subjetividade/singularidade dos sujeitos. Nao ¢ de determinismo que tratamos, mas sim de
determinagdo das condigdes historicas de constitui¢do dos sujeitos e dos sentidos. Como postula Orlandi
(2014, p. 157), “é preciso, pois, ndo confundir a no¢do de determinagdo (que ¢ historica e faz com que
haja justamente a possibilidade da repeticdo como do deslocamento) tal como ela funciona na analise de
discurso com o determinismo (bioldgico, antropoldgico etc), que se produz como inexoravel (sistema de
causa ¢ efeitos sem falhas).
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de formacao de professores, que passa a ser um processo prescritivo voltado mais para a
capacitagao.

Diante de todas essas mudancas, a palavra educacao sofre deslocamentos, uma
vez que o seu significado passa a vincular-se, de uma forma direta, ao mercado. Em
consequéncia dessa mudanca de sentido em relagdo a educacdo, o processo de ensino-
aprendizagem e a relacdo com o saber também sao afetados. Novas categorias
linguisticas, categorias comuns ao ambito empresarial, passam a fazer parte do contexto
educacional. Termos como empreendedorismo, qualidade total, exceléncia,
modernizagdo da escola, satisfagdo dos clientes/alunos, avaliagdo de desempenho e
competitividade passam a integrar o vocabuldrio educacional. De acordo com Enguita
(1994), a logica neoliberal atrela o conceito de qualidade, conceito que foi transferido
do ambito empresarial para o educacional, ao de avaliagdo valorizando sobremaneira
seu resultado sem questionar a forma como tal avaliagdo foi realizada. Para Gentili

(1994, p. 116),

A retdrica conservadora da qualidade no campo educativo presume a
dindmica que chamaremos “duplo processo de transposi¢do”. A primeira
dimensdo deste processo remete ao mencionado deslocamento do problema
da democratizagdo ao da qualidade; a segunda, a transferéncia dos contetidos
que caracterizam a discussdo sobre qualidade no campo produtivo-
empresarial para o campo das politicas educacionais e para a analise dos
processos pedagdgicos.

Levando em consideragdo o exposto, € possivel e pertinente destacar que, com a
insercdo de tantas palavras novas no contexto da educagdo, o processo educacional ¢é
afetado e (re)significado. Silva (1996), ao abordar a ideia da hegemonia neoliberal no
campo da educagdo, destaca exatamente que essa hegemonia comegou a ser construida
por meio de transformagdes relativas a linguagem, ao campo linguistico e semantico.
Silva (1996) postula que ndo hd como dispensar uma transformagdo radical dos
significados, das categorias, dos conceitos e dos discursos em um processo de obtengao

de hegemonia.

A transformagdo do campo semantico ndo ¢é apenas condi¢do para o
estabelecimento dessa hegemonia; ele ¢ parte integral da transformagdo. As
palavras e as categorias ndo nomeiam simplesmente coisas que ja “existem”
no mundo, embora sejam coisas do mundo. As categorias linguisticas, os
conceitos, ao constranger e limitar a esfera do possivel, ao permitir ou
impedir que certas coisas sejam pensadas, sdo parte central de qualquer
projeto politico de transformagdo social. Nesse processo, novas categorias
linguisticas sdo criadas, ao mesmo tempo que antigas categorias tém seu
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significado radicalmente transformado, ganhando novas e inesperadas
inflexdes, quando ndo sdo simplesmente deslocadas. (SILVA, 1996, p.167)

Como hegemonia, o ideario neoliberal esta para além do campo semantico, uma
vez que vem impactando e modificando as praticas educacionais ¢ a relacdo com o
saber. Como pontuam Agustini ¢ Rodrigues (2016, p. 105), “a politica financeira
(neo)liberalista produz efeitos sobre o0 modo como a educagdo acontece no espago
politico-simbélico®® da escola formal”. Por meio da analise discursiva de dois recortes,
selecionados a partir de um corpus constituido de produgdes textuais que inscrevem a
pratica de (re)escrita, os analistas mostraram que o efeito de afrouxamento produzido
pelo (neo)liberalismo sobre a relagdo sujeito-conhecimento se (re)produz, na escola e no
ensino do processo de escrita, sobre a relagao professor-aluno-conhecimento. Conforme
Augustini e Rodrigues (2016, p. 105), “esse afrouxamento estabelece o espago a partir
do qual o investimento no sujeito do fazer e nas praticas de treinamento (capacitagdo,
habilitagdo) se sobrepde ao investimento no sujeito do saber e nas praticas de
formagao”. Essas consideragdes cabem, reservadas as diferencas, ao espago politico-
simbdlico foco da nossa investigacdo. No espaco que nos interessa, ¢ possivel perceber,
como apresentaremos no capitulo de analise, que o investimento no sujeito do fazer e
nas praticas de capacitacdo se sobrepde ao investimento no sujeito do saber e nas
praticas de formagdo. O mais curioso, a nosso ver, ¢ que ha, por meio do investimento
no sujeito do fazer, um apagamento do sujeito do saber que ¢ o professor-aluno. Ou
seja, a posi¢do de professor que o aluno tem ndo ¢ levada em conta, o que evidencia o
carater predominantemente prescritivo do curso e também a posi¢do de consumidor
destinada ao sujeito aluno-professor/professor-aluno.

Pautando-se em Guhur e Silva (2009), Agustini e Rodrigues (2016, p. 114)

destacam que o processo que percebemos

diz respeito a certo mo(vi)mento de migracdo de sentidos que desloca o
sentido de Educagdo enquanto processo de formagdo de um sujeito pensante
que pode transformar-(se) para sentidos de Educacdo enquanto treinamento
de um sujeito que deve conformar-(se) (com) seu lugar social.

26 Pautando-se em O discurso: estrutura ou acontecimento de Pécheux, Agustini ¢ Rodrigues (2016, p.
106) postulam que o espago politico-simbolico escolar € o “espaco que integra o espago politico-
simbodlico social e que, a exemplo deste ultimo, demanda ser significado, podendo, portanto, inscrever
sujeitos em praticas significativas. Os sujeitos, inscritos em diversas praticas, ao significarem esse espaco
se significam, numa relagcdo indissocidvel com o politico, compreendido, discursivamente, como a
divisdo, a inexatiddo do(s) sentido(s), ou seja, com o fato de que o sentido sempre pode ser outro”.
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Pelo fato de a educacdo ser/estar, ndo somente na midia como também em
documentos que representam as politicas educacionais, significada como capacitagao,
treinamento e informagdo, criou-se, no imaginario social, uma estabilizagdo quanto a
esses sentidos. Ha uma naturalizagdo de sentidos que funciona como efeito de verdade.
Como pontua Orlandi (2014, p. 167), “educar ndo ¢ capacitar, nem treinar, nem
informar”.

Vale destacar que, mesmo ao problematizar questdes relativas a educagao basica,
questionando os sentidos de educar, Orlandi traz a baila a no¢ao de formacao, que a
nosso ver também esta para a educagdo superior. Na perspectiva de Orlandi (2014, p.
144), formacao deve estar ligada a “educacdo no sentido mais forte e definidor de outra
estrutura politica, de outra formagao social”, uma vez que formagao ¢ “um modo de
constitui¢do de sujeitos que torna possivel a resisténcia” (op.cit, 2014, p. 180).

Nessa esteira, ¢ levando em consideracdo que a Educagdo Superior ndo esta
isenta dos efeitos da politica neoliberal?’, a concep¢io de formagdo também se encontra
na logica da capacitagdo, do treinamento, da informacdo e da habilitacdo, como
mostraremos nos trechos que selecionamos como corpus para analise. E o foco na
pratica no processo formativo como mais importante que o conhecimento tedrico

também ¢ um efeito que mostraremos.

4. Educacao a distincia e Politicas Publicas

A Educacao a distancia (EaD) no Brasil, do ponto de vista historico, passou a
fazer parte do cenario educacional desde o inicio do século XIX. No entanto, o marco
regulatério da EaD ocorre com a promulgacao da Lei n° 9.394 de 1996 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (LDB). Segundo estabelecido no Art. 80, “o Poder
Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a
distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, ¢ de educacdao continuada”
(BRASIL, 1996, p. 43). O Decreto n° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, regulamentou
inicialmente o artigo mencionado. Esse decreto, como apontam Arruda e Arruda (2015,

p. 323), “trazia em seu texto interpretacdes confusas e controversas sobre a EaD”. Por

27 Esses efeitos, que via gestos de interpretagdo, podem ser percebidos, na “forma como o fomento as
pesquisas ¢ distribuido (por ordem de prioridade atribuida as diferentes areas, por exemplo); como o
tempo de formagdo e titulagdo torna-se cada vez mais reduzido; como as graduacdes sdo submetidas a
forte processo de tecnificagdo, internacionalizacdo subserviente da producdo do conhecimento e a
rarefacdo do sujeito do saber em prol de um sujeito do fazer”. (AGUSTINI; RODRIGUES, 2016, p. 114)
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meio da andlise do Art. 1° do decreto em foco, essas interpretagdes confusas e

controversas sobre a EaD podem ser percebidas. Vejamos o que apresenta o Art. 1°:

Educacdo a distdncia ¢ uma forma de ensino que possibilita a
autoaprendizagem, com a mediacdo de recursos didaticos sistematicamente
organizados, apresentados em diferentes suportes de informagdo, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de
comunicac¢do. (BRASIL, 1998, p. 1)

Analisando a materialidade linguistica do artigo, a EaD ¢ caracterizada em um
sentido técnico que desconsidera o papel do docente no processo educativo, uma vez
que possibilita a autoaprendizagem. A autoaprendizagem esta, a nosso ver, atrelada a
no¢ao de autonomia, nocdo que fundamenta a educagcdo a distancia e que
discursivamente apresenta uma ideia de liberdade do aprendiz no processo educativo,
assim como de tomada de decisdo. Estamos diante da desvalorizagdo do professor ¢ da
supervalorizagdo do aprendiz, uma vez que este passa a ser capaz de gerenciar o
processo de aprendizagem e aquele, uma carta fora do baralho.

Vale destacar que a concep¢do de que o aprendiz deve ser necessariamente
autobnomo ¢ justificada discursivamente pelas exigéncias da globalizacdo, que
demandam dos ‘“cidaddos” competéncias e habilidades que estdo em constante
transformagdo. Sendo assim, ha a necessidade de uma permanente capacitagdo da mao
de obra, que deve, de forma autonoma, consumir os mais variados tipos de
cursos/treinamentos ofertados para ser considerada apta ao mercado de trabalho. A
“formac¢do” do individuo autdbnomo ¢ uma discursividade que retroalimenta o ideario
neoliberal, uma vez que aloca o sujeito em uma posicao de consumidor responsavel pelo
seu sucesso/fracasso no mercado de trabalho. Por meio do discurso das demandas atuais
de um mundo globalizado e competitivo, que precisa de mao de obra que esteja
constante e continuamente qualificada, a expansdo da EaD ¢ justificada e, como reforga

Belloni (2009, p.3),

a educagdo aberta e a distancia aparece cada vez mais, no contexto das
sociedades contemporaneas, como uma modalidade de educacdo
extremamente adequada e desejavel para atender as novas demandas
educacionais decorrentes das mudangas na nova ordem econdémica mundial.

Nessa logica, hé a intensificagdo da ideia de que a educacdo ndo ¢ um processo

possivel de ser finalizado e concluido e que a aprendizagem se da ao longo da vida, por
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meio do “lifelong education” (BELLONI, 2009). Nesse cenario, a EaD ¢ valorizada por
corresponder as novas demandas advindas do processo de globalizagcdo e pelo fato de
ser discursivamente posta como um instrumento de emancipagdo do individuo, que
viabiliza sua formagdo/capacitacdo de forma mais democratica. A EaD, assim, ¢ um
meio eficaz utilizado pela politica neoliberal para colocar a educacdo como um produto
a ser consumido.

Como destacam Arruda e Arruda (2015, p. 324), o Decreto n° 2.494 apresenta,
ainda, “13 artigos com uma redagdo que abriu muitas brechas para ofertas de cursos
superiores de qualidade duvidosa, inclusive em nivel de Pos-graduagdo Stricto Sensu.”
Alias, a concepgao de EaD presente no decreto em foco esta atrelada a uma perspectiva
de “resolu¢ao” do problema educacional dos baixos indices de acesso ao Ensino

Superior brasileiro. A partir desse texto, inicia-se

um processo de facilitacdo da oferta de cursos superiores por instituigoes
privadas de ensino, sobretudo na perspectiva da diminui¢do de custos
referentes a oferta de cursos superiores, uma vez que a compreensdo de
EaD como processo de “autoaprendizagem” incorria na baixa valorizaggo
dos docentes e na centralidade em materiais didaticos como elementos
mediadores da educag@o. Além disso, as exigéncias quanto a estrutura
fisica para a oferta de cursos superiores a distdncia eram ambiguas e a sua
fiscalizagdo praticamente inexistente, por ndo haver legislacio especifica.
(ARRUDA; ARRUDA, 2015, P. 324)

A perspectiva da democratizacdo do acesso ao ensino superior por meio da EaD
pode ser percebida no Plano Nacional de Educacgdo (PNE)?*® 2001-2010. O PNE (2001-
2010) estabelece, entre os objetivos e metas para o ensino superior, “um amplo sistema
interativo de educacdo a distancia, utilizando-o, inclusive, para ampliar as
possibilidades de atendimento nos cursos presenciais, regulares ou de educagdo
continuada” (BRASIL, 2001). A EaD ¢ considerada, no texto do PNE, como um “meio
auxiliar de indiscutivel eficicia” para superar os desafios educacionais existentes. Ha,
como pontuam Arruda e Arruda (2015, p. 324), “a presenca de um olhar técnico sobre a
EaD, valorizando os meios e as tecnologias em detrimento dos aspectos académicos e
pedagogicos.” Ha também, partindo dos baixos indices de acesso ao Ensino Superior no

Brasil, a visao da EaD como “solugdo” dos desafios educacionais. Quanto a afirmagao

2 O Plano Nacional de Educag¢io é um conjunto de medidas a serem adotadas de forma gradual ao logo
dos seus 10 anos de vigéncia. O Plano de 2001 a 2010 foi aprovado por meio da Lei n° 010172, de 09 de
Janeiro de 2001.
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de que a EaD ¢ um meio auxiliar de “indiscutivel eficicia”, é preciso destacar seu
carater falacioso, uma vez que nao ha respaldo cientifico ou empirico que a sustente.

Importante mencionar que o texto do PNE em foco tem também como metas e
objetivos iniciar a oferta de cursos a distancia, em nivel superior, especialmente na area
de formagdo de professores para a educagdo basica e ampliar, gradualmente, a oferta de
formacdo a distdncia em nivel superior para todas as areas, incentivando a participagao
das universidades e das demais instituigdes de educagdo superior credenciadas.

Em relagdo ao texto do PNE (2001-2010), a centralidade técnica na EaD esta
posta, o que coloca a tecnologia no centro da transformacdo da educagdo, ou seja, a
transformag¢do da educagdo seria alcangada pela tecnologia. Como destacam Arruda e

Arruda (2015, p. 325),

O PNE 2001-2010 refletiu duas abordagens distintas e complementares acerca
da EaD, de um lado um olhar mercantil, com alusdes indiretas & ampliacdo da
oferta e a reducdo de custos no desenvolvimento de cursos nesse formato. A
EaD, sob essa perspectiva do PNE 2001-2010, parece ser a resposta para os
males que acometeram a educag@o brasileira ao longo dos ultimos séculos. O
outro olhar ¢ de carater instrumental e técnico. Tem-se a impressdo de que, em
complemento a visdo anteriormente discutida, a presenga quantitativa de
equipamentos (computadores, televisores, etc.) por si s garantiria a melhoria
da educag@o e a possibilidade da oferta de cursos a distancia.

Face ao exposto, ¢ possivel perceber que a regulamentacdo inicial da EaD, no
Brasil, pauta-se em uma concepcdo de ensino a distdncia mercantilista de carater
instrumental e técnico.

Em 2005, o Decreto n° 2.494 de 1998 ¢ revogado pelo Decreto n° 5.622, de 19
de dezembro. Ha, nesse decreto, melhorias na definicao da EaD, assim como um maior
esclarecimento quanto a sua organizagdo e funcionamento. O Art. 1° do decreto em foco

caracteriza

a educagdo a distancia como modalidade educacional na qual a mediagéo
didatico-pedagogica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a
utilizagdo de meios e tecnologias de informacdo e comunicagdo, com
estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou
tempos diversos. (BRASIL, 2005)

Mesmo a centralidade das tecnologias de informagdo e comunicagcdo nos
processos mediadores sendo mantida, os estudantes e professores aparecem, pelo menos
discursivamente, como sujeitos do processo de ensino e aprendizagem. Como apontam

Arruda e Arruda (2015, p. 326), o decreto em questdo possibilitou a oferta de cursos a
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distancia em todos os niveis, e, mesmo havendo no referido decreto inimeras regras e
detalhes a EaD, houve um crescimento incomum dessa modalidade de ensino. De 2005
a 2006, por exemplo, o numero de cursos quase dobrou, indo de 189 para 349. Segundo
dados do Censo da Educagao Superior (INEP, 2014), o Brasil passou de 100 mil alunos
matriculados em cursos superiores para mais de 1 milhdo e 100 mil matriculas, entre
2005 e 2013, ou seja, um aumento de mais de 1000%. Vale destacar que, desse total,
cerca de 15% dos alunos estavam matriculados nas Instituicdes Publicas de Ensino
Superior (IPES), o que indica um crescimento de cardter privado na modalidade a
distancia. A valorizacdo do privado em detrimento do publico € perceptivel, assim, no
historico da EaD no Brasil, o que nos remete a ideologia e a politica neoliberal.

Historicamente, as iniciativas no ambito da educagdo publica a distancia foram
pontuais, e, como destacam Arruda e Arruda (2015), sem muita articulacdo entre a
Unido, os estados e os municipios. A Associacdo Universidade em Rede (UniRede), em
1999, foi a primeira tentativa de ofertar cursos superiores a distancia por meio de uma
acdo conjunta, que, por sua vez, ndo foi bem sucedida. A dependéncia de oOrgaos
governamentais ¢ a dependéncia de 6rgaos de fomento para financiamento de bolsas
pagas para os profissionais envolvidos sdo apresentadas por Barreto (2010, apud Arruda
e Arruda, 2015) como fragilidades dessa iniciativa. “Ou seja, tratava-se de uma
iniciativa de carater “excepcional”, uma vez que reconfigurava a organizagdo do
trabalho e do financiamento da Educagdo Superior publica” (ARRUDA; ARRUDA,
2015, p. 327).

Em 2003, instituido pelo Decreto Presidencial em 20 de outubro de 2003, foi
constituido o grupo de Trabalho Interministerial com o intuito de analisar a situag¢do das
universidades e de apresentar um plano de reforma. Ha, assim como no texto do PNE
(2001-2010), um foco no aspecto quantitativo da EaD, ou seja, a énfase na ampliacao da
oferta de vagas no Ensino Superior com custos reduzidos e valorizagdo das técnicas e
tecnologias. O foco no aspecto quantitativo, na reducdo de custos e na valorizagdo das
técnicas e tecnologias em detrimento da valorizagdo do professor indica que o plano de
reforma tem uma dire¢ao liberal.

Em 2005, com o objetivo de constituir as bases para a organizagdo de consorcios
publicos para a oferta da Educacdo a Distancia no Brasil, foi publicado o documento
Forum das Estatais pela Educagdo: Universidade Aberta do Brasil. Conforme Arruda e

Arruda (2015, p. 327), esse documento “foi apresentado como uma iniciativa conjunta
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entre o Forum das Estatais pela Educacdo, o Ministério da Educagdo (MEC) e a
Associagdo dos Dirigentes das Instituigdes Federais de Ensino Superior (ANDIFES)”.
H4, nesse contexto, a discussao em torno da necessidade da democratizacao do acesso a
educacdo acontecer por meio de iniciativas publicas, o que indica, levando em
considerac¢do a relagdo do dito com o ndo-dito, que esse acesso estava ocorrendo por

intermédio de iniciativas privadas. Segundo o documento em foco,

A estrutura basica da UAB e dos Consorcios deve se assemelhar mais a uma
‘fabrica’, enfatizando a alta producdo de cursos (planejamento curricular e
pedagdgico; preparagdo de roteiros de cursos; produgdo audiovisual; de
textos de acompanhamento; atendimento a suporte ao aluno; avaliagdo do
aluno e do curso), via varias formas tecnoldgicas. (BRASIL, 2005, p. 10)

Analisando o apresentado na passagem, chama-nos a aten¢do o uso de duas
palavras (fabrica e roteiros) e seus efeitos de sentido. Cabe a UAB “fabricar” cursos
numa perspectiva serial a partir de um formato pré-definido. Ou seja, a UAB nasce com
o proposito de produzir cursos, em alta escala, ¢ de controlar todo o processo de
elaboracdo e producdo de materiais. Sendo assim, ha uma perspectiva quantitativa e de
controle muito marcada, o que indicia o foco na expansdo substancial da oferta de
cursos na modalidade a distancia e o atravessamento do discurso neoliberal que foca
mais a quantidade do que a qualidade.

A publicacdo do Decreto n® 5.800 de 8 de junho de 2006, que dispde sobre o
Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), consolida a proposta do documento em
foco e marca os rumos das politicas publicas educacionais, uma vez que institui um
sistema nacional para a oferta da Educagao a distincia, em atendimento aos dispostos no
PNE 2001-2010. Dos 222 cursos superiores oferecidos em 2008, conforme dados do
Geocapes (2008), 182 eram de licenciatura, o que indica que o foco principal da UAB ¢
a formagao inicial e continuada de professores. Conforme paragrafo unico do Art. 1° do

decreto em foco, a UAB tem os seguintes objetivos:

I- oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formagao inicial e
continuada de professores da educagdo basica;

II- oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes, gestores e
trabalhadores em educag@o basica dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;

III- oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento;

IV- ampliar o acesso a educagao superior publica;

V- reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes
regides do Pais;

VI- estabelecer amplo sistema nacional de educacdo superior a distancia; e
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VII- fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de
educagdo a distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras de
ensino superior apoiadas em tecnologias de informagdo e comunicagdo.
(BRASIL, 2006)

Por meio dos objetivos apresentados, € perceptivel o foco na oferta de cursos de
licenciatura e de formacao inicial e continuada de professores da educagdo basica, uma
vez que essa oferta, posta como prioritaria, aparece como o primeiro objetivo. Além
dessa prioridade, hd também a de oferecer cursos superiores para a capacitagdo de
dirigentes, gestores e trabalhadores em educacdo basica dos Estados, do Distrito Federal
e dos Municipios. O foco na capacitacdo por meio de cursos superiores indicia um
efeito de sentido curioso: a relacdo da educacdo superior com a capacitagdo, ou seja, 0
ensino superior passa a oferecer um “produto” final ao dirigente, ao diretor e ao
trabalhador em educacdo basica. O ensino superior, assim, capacita seus participantes,
que antes ndo eram aptos e passam a ser, apos a conclusdo do curso. Os cursos
superiores sdo postos como solugdo para a geréncia e para todos que trabalham com
educacdo basica como se esses profissionais ndo tivessem nada a contribuir e a oferecer
a educacgdo basica, uma vez que sdo considerados tabula rasa.

Analisando os objetivos apresentados nos itens IV, V e VI, € possivel concluir
que a amplia¢do do acesso a educagdo superior serd viabilizada pela oferta de cursos na
modalidade a distincia. Essa oferta também ira reduzir as desigualdades de oferta de
ensino superior entre as diferentes regidoes do pais. Eis um efeito de causa e
consequéncia que aposta que a oferta de cursos superiores a distancia diminuira, meio
que automaticamente, desigualdades relativas ao acesso da populagdo a educagdo
superior publica em nosso pais.

A UAB, segundo Mancebo (2015, apud Arruda e Arruda, 2015, p. 328), foi
“criada como uma experiéncia-piloto, que rapidamente se institucionalizou e integrou-se
definitivamente ao ensino superior brasileiro, de forma apressada, sem nenhum debate
qualificado com a comunidade académica”.

As ofertas de cursos a distancia passam a acontecer por intermédio de um
sistema descentralizado, ou seja, ndo ha uma universidade aberta Uinica que centraliza
essas ofertas. Essa descentralizagdo, que guarda a autonomia universitaria e as
caracteristicas regionais, gera algumas discrepancias, “como universidades localizadas

em uma regido do pais que oferecem cursos em diversas outras regioes, apesar da
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existéncia de IPES mais proximas das cidades atendidas” (ARRUDA; ARRUDA, 2015,
p. 328).

Desde a criacdo da UAB, o numero de cursos a distancia tem aumentado
consideravelmente. Em 2014, conforme dados da CAPES (2014), havia mais de 400
cursos superiores autorizados e credenciados com aproximadamente 200 mil alunos no
sistema. O objetivo de ampliar a oferta de cursos superiores a distancia foi atingido, no
entanto, como destaca Arruda e Arruda (2015), ha poucas informagdes sobre o
funcionamento dos cursos, sobre a qualidade dos mesmos e dos materiais didaticos,
sobre a evasdo, as caracteristicas dos alunos, e sobre o perfil dos professores e tutores.

A forma como ocorre o financiamento da EaD pela UAB ¢ outro ponto que

merece aten¢dao. Conforme Art. 6° do Decreto n°® 5.800 de 2006,

As despesas do Sistema UAB correrdo a conta das dotacdes orgamentarias
anualmente consignadas ao Ministério da Educagdo e ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE, devendo o Poder Executivo
compatibilizar a selegdo de cursos e programas de educag@o superior com as
dotagdes orcamentarias existentes, observados os limites de movimentagdo e
empenho e de pagamento da programacdo or¢amentaria e financeira.
(BRASIL, 2006)

H4 um risco da UAB, como pontuam Arruda e Arruda (2015, p. 329), “manter-
se na condi¢do de a¢do emergencial, ndo sendo possivel as IPES constituir politicas
solidas de oferta da EaD devido a falta de garantia da continuidade do programa”. Esse
carater temporario da UAB impacta negativamente no pagamento dos profissionais
envolvidos, pagamento feito através de bolsas de estudo e pesquisa, de acordo com o
disposto na Lei n® 11.273, de 08 de fevereiro de 2006, e pela Resolugdo CD/FNDE n° 8,
de 30 de abril de 2010. Como bem destacam Arruda e Arruda (2015, p. 330), a relagdo

de trabalho e a qualidade das atividades pedagogicas tornam-se extremamente frageis, e

a medida que a expansdo pela EaD se da por mecanismos de financiamento
frageis, bem como de contratagdo de profissionais da educacdo por meio de
bolsas de estudo, a modalidade de EaD torna-se significativamente precaria,
por ir em direg@o oposta a Constitui¢do Federal de 1998 e a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo de 1996, que estabelecem parametros minimos de
qualidade para a oferta em qualquer nivel e modalidade educacional.

E desse cenério, e, podemos dizer, sendo um de seus efeitos, que a Politica
Nacional de Formagao dos Profissionais do Magistério da Educagao Basica ¢ instituida

em 29 de janeiro de 2009, pelo Decreto n® 6.755, e implantada pela CAPES. Esse
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decreto indica que a CAPES, além de se tornar o 6rgdo de financiamento e apoio a
cursos voltados para a formagdo inicial e continuada de professores, passa a ser o
depositario dos materiais e tecnologias produzidas por esses cursos. Cabe também a
CAPES fomentar a oferta emergencial de cursos de licenciatura e de cursos ou
programas especiais dirigidos a docentes que atuam ha pelo menos trés anos, no ambito
de uma politica nacional de formagdo de professores da educacao basica. Essa Politica,
como ja destacado, prevé regime de colaboracdo com as Secretarias de Educagao dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e com as Institui¢gdes de Ensino Superior
(IES), para oferta de cursos na modalidade presencial e na modalidade a distancia, no
ambito do Sistema UAB (Universidade Aberta do Brasil), para professores ou
profissionais em exercicio nas redes publicas de educagdo. A Politica em questao
integra o Plano de Desenvolvimento da Educag¢do (PDE) e ¢ consolidada pelo Plano
Nacional de Formacao de Professores da Educagdo Basica (PARFOR), lancado pelo
MEC em maio de 2009. Sendo assim, o curso de formagdo de professores na
modalidade a distancia foco de nossa investigacdo ¢ fruto dessa politica, que ¢

atravessada e constituida pela ideologia neoliberal.
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CAPITULO 11

CONCEITOS TEORICOS NORTEADORES

Buscamos, neste capitulo, baseados no referencial tedrico-metodolégico da
Andlise de Discurso de linha francesa e de sua vertente brasileira, apresentar os
conceitos teoricos que fundamentam nosso olhar e que sustentam a analise do corpus de
nossa investigacdo. Como ja mencionamos, o conceito de discurso ¢ ponto de partida
para esta investigacdo, uma vez que o documento pedagogico do curso ¢ tomado como
discurso. E a partir do conceito de discurso que as nogdes de sujeito ¢ de identidade
passam a ser abordadas. Considerando que todo discurso é produto de diferentes
discursividades, os conceitos de intradiscurso e de interdiscurso sdo tomados como
basilares para a edificagdo de nosso estudo. Por meio do uso de tais conceitos, as
discursividades que atravessam o documento foco deste estudo e o constituem passam a
ser identificadas, analisadas e problematizadas e o funcionamento discursivo do
documento compreendido. Por intermédio dessa andlise, que ¢ pautada na categoria
analitica da presenga-auséncia, ou seja, do dito e do ndo-dito, modos de significar
questdes relativas a formacdo de professores e a identidade dos mesmos sdo

identificados.

1. Sobre o cerne da questiao, o discurso, e seus constituintes

A Andlise de Discurso (doravante AD) ¢ um campo de conhecimentos
constituido por meio de questdes sobre a linguagem que nos coloca como sujeitos
assujeitados a linguagem, a seus equivocos € a sua opacidade. A neutralidade, “nem
mesmo no uso mais aparentemente cotidiano dos signos”, como pontua Orlandi (2000,
p. 9), ndo existe. Para a AD, a entrada no simbdlico ¢ irremedidvel e permanente e, por
isso, estamos comprometidos com os sentidos e o politico. Sendo assim, a AD trata da
relacdo com a linguagem, a nossa relagdo com a linguagem.

A AD ¢ herdeira de trés regides de conhecimento - Linguistica, Marxismo e
Psicandlise - mas ndo o €, como pontua Orlandi (2000, p. 20), de forma servil, uma vez

que tem como objeto o discurso - “que ndo se reduz ao objeto da Linguistica, nem se
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deixa absorver pela Teoria Marxista e tampouco corresponde ao que teoriza a
Psicandlise”.

Michel Pécheux, fundador da AD de linha francesa, promove rupturas com os
preceitos estruturalistas, que postulam a lingua como um veiculo para a comunicacio,
ou seja, como um instrumento para transmitir informac¢des ou como uma mera produgao
linguageira. O estruturalismo idealiza uma lingua imanente, limitada em si mesma.
Pécheux promove, por sua vez, uma nog¢ao discursiva da lingua, pois busca analisa-la
valorizando seus tragos extralinguisticos, ou seja, prioriza os aspectos que vao além do
ato comunicativo. Ele elabora uma interpretacdo do discurso que consiste em investigar
um enunciado no contexto historico, social e ideoldgico, para chegar a construciao de

sentidos. Como destaca Orlandi (2000, p. 19)

Nos estudos discursivos, ndo se separam forma e conteudo e procura-se
compreender a lingua ndo s6 como uma estrutura mas sobretudo como
acontecimentos. Reunindo estrutura e acontecimento a forma material é vista
como o acontecimento do significante (lingua) em um sujeito afetado pela
historia. Ai entra entdo a contribuigdo da Psicanalise, com o deslocamento da
noc¢do de homem para a de sujeito. Este, por sua vez, se constitui na relagao
com o simbolico, na historia.

O objetivo primordial desse campo do saber ¢ saber como os discursos
funcionam. Tomando como base os fundamentos da AD, sabemos que todo discurso ¢

incompleto, sem inicio nem ponto definitivo.

A Andlise de Discurso, como seu proprio nome indica, ndo trata da lingua,
ndo trata da gramatica, embora todas essas coisas lhe interessem. Ela trata do
discurso. E a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a ideia de curso,
de percurso, de correr por, de movimento. O discurso ¢ assim palavra em
movimento, pratica de linguagem: com o estudo do discurso observa-se o
homem falando. (op.cit, 2000, p. 15)

Para tecermos consideracdes em torno da nogdo de discurso, & preciso
(d)enunciar a sua polissemia e a necessidade de se distinguir seus varios sentidos. Como
(d)enuncia Orlandi (2012), circula, neste inicio de século, uma formagao discursiva que
generaliza a andlise de discurso. Essa generalizacao, segundo Orlandi (2012), ¢ efeito
do discurso liberal da ciéncia, discurso da mundializagdo e do consenso, que dilui e
fragmenta ndo s6 o objeto, mas também a teoria e o método. “Nesse sentido,
enfraquece-se a andlise de discurso, a sua nocdo de sujeito, de ideologia, de lingua

sujeita a falhas, de diferentes formas materiais significantes” (ORLANDI, 2012, p. 27).
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A palavra discurso, tomada a partir de diferentes disciplinas como a pragmatica,
a filosofia da diferenga, a semiotica, a filologia e a partir de diferentes autores como
Lévi-Strauss, Kristeva, Greimas, tem conotacdes distintas ¢ sentidos bastante diferentes.
Na andlise de discurso fundada por Pécheux, discurso ¢ efeito de sentidos entre
locutores e, como pontua Orlandi (2012, p. 27, 28), “isto acarreta toda uma declinagdo
tedrica do que € sujeito, do que ¢ sentido, do que ¢ memoria, do que ¢ historia, do que ¢
sociedade, do que ¢ ideologia, do que ¢ lingua etc”, o que evidencia que a concepgao de
uma nog¢ao, no seio de um dado campo tedrico, estd interligada a concepgao de tantas
outras. A interligacdo existente entre as nogdes aponta para a especificidade de cada
campo do saber, especificidade construida por intermédio da distingdo de seu arcabougo
teorico/metodologico.

Ao questionar as bases da linguistica cientifica, Pécheux traz a baila um novo
objeto de estudo: o discurso. Nessa perspectiva, o discurso ¢ a mediacdo necessaria
entre o homem e a realidade natural e social. E essa mediacdo, segundo Orlandi (2000,
p. 15), “torna possivel tanto a permanéncia ¢ a continuidade quanto o deslocamento ¢ a
transformagdo do homem e da realidade em que ele vive. O trabalho simbdlico do

discurso estd na base da produgao da existéncia humana”.

Dessa maneira, os estudos discursivos visam pensar o sentido dimensionado
no tempo e no espago das praticas do homem, descentrando a nogdo de
sujeito e relativizando a autonomia do objeto da Linguistica. Em
consequéncia, ndo se trabalha, como na Linguistica, com a lingua fechada
nela mesma mas com o discurso, que é um objeto socio-histérico em que o
linguistico intervém como pressuposto. Nem se trabalha, por outro lado, com
a historia e a sociedade como se elas fossem independentes do fato de que
elas significam. (op. cit, 2000, p. 16)

A AD reflete, assim, sobre a forma como a linguagem estd materializada na
ideologia e como a ideologia constitui a lingua.

Pécheux (1975), ao partir da ideia de que a materialidade especifica da ideologia

r

¢ o discurso e a materialidade especifica do discurso ¢ a lingua, trabalha a relagao

lingua-discurso-ideologia.

Essa relacdo se complementa com o fato de que, como diz M. Pécheux
(1975), ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia: o
individuo ¢ interpelado em sujeito pela ideologia e ¢ assim que a lingua faz
sentido. Consequentemente, o discurso ¢ o lugar em que se pode observar
essa relacdo entre lingua e ideologia, compreendendo-se como a lingua
produz sentidos por/para os sujeitos. (ORLANDI, 2000, p. 17)
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No campo da AD, a nocdo de ideologia constitui a de discurso. A partir da
consideragdo da linguagem, a ideologia ¢ significada por meio de uma defini¢ao
discursiva. Para apresentar essa definicdo, o fato de que ndao ha sentido sem
interpretagdo ¢ ponto de partida. A ideologia é pensada, nessa perspectiva, a partir da
interpretagdo. A interpretacdo “ndo ¢ mero gesto de decodificacdo, de apreensdo do
sentido. A interpretacdo nao ¢ livre de determinagdes: nao ¢ qualquer uma e ¢
desigualmente distribuida na formacao social” (ORLANDI, 2000, p. 47). A
interpretagdo acontece pela memoria institucionalizada (o arquivo) e pela memoria
constitutiva (o interdiscurso), ou seja, “o gesto de interpretacdo se faz entre a memoria
institucional (arquivo) e os efeitos de memoria (interdiscurso), podendo assim tanto
estabilizar como deslocar sentidos” (op.cit, 2000, p. 48).

A ideologia, assim, nesse modo de ser concebida, ¢ a condigdo para a
constitui¢do do sujeito e dos sentidos, € ndo um conjunto de representacdes, como Vvisao
de mundo ou como ocultagdo da realidade. A ideologia, como préatica significante, ¢
efeito da relacdo do sujeito com a lingua e com a historia, sendo o sentido fruto desse
efeito e, como pontua Orlandi (2000, p. 47), “o sentido é uma relacdo determinada do
sujeito — afetado pela lingua, com a histéria”.

O discurso funciona por meio da articulagdo necessaria e sempre presente entre o

real e o imaginario. De acordo com Orlandi (2000, p. 74),

0 que temos de real do discurso, ¢ a descontinuidade, a dispersdo, a
incompletude, a falta, o equivoco, a contradi¢do, constitutivas tanto do sujeito
como do sentido. De outro lado, a nivel das representac¢des, temos a unidade,
a completude, a coeréncia, o claro e distinto, a ndo contradigdo, na instancia
do imaginario.

A produgdo de todo texto € regida pela forca do imaginario da unidade, ou seja,
pela for¢a da completude, da ndo contradicao. O documento foco de nossa pesquisa ¢
regido, assim, por essa forca, por isso nosso papel ¢ o de trabalhar a unidade
(imaginaria) na dispersdo (real).

Discurso, na perspectiva pecheutiana, ¢ também acontecimento. A nog¢do de
discurso como acontecimento desestabiliza a linearidade dos dizeres e possibilita que a
estrutura seja furada, rompida, deslocada e modificada. O inesperado e imprevisivel

irrompem e, assim, instauram um deslocamento na/da estrutura. Como bem pontua

Tavares (2010, p. 49), pautando-se nos postulados de Pécheux (1997),
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o acontecimento desestabiliza a regularidade discursiva pela interrupgo e a
irrup¢do de algo inesperado que aponta para a falta constitutiva na
linguagem. E na enunciagdo que se pode perceber a insisténcia e a resisténcia
do que sobra das operagdes de representagio do mundo mediadas pela
linguagem — registro do real — trazendo o equivoco e a ambiguidade como
elementos de sentido que atestam a instabilidade do dizer, e
consequentemente, a descontinuidade do discurso.

A nogdo de discurso como acontecimento instaura a impossibilidade de se
controlar os dizeres enunciados por sujeitos que sdo marcados pelo social, pelo
histérico, pelo ideoldgico e pelo inconsciente.

Conforme Orlandi (2000, p. 30), os dizeres ndo sdo apenas mensagens a serem

decodificadas.

Séo efeitos de sentidos que s@o produzidos em condigdes determinadas e que
estdo de alguma forma presentes no modo como se diz, deixando vestigios
que o analista de discurso tem de apreender. S8o pistas que ele aprende a
seguir para compreender os sentidos ai produzidos, pondo em relagdo o dizer
com sua exterioridade, suas condi¢cdes de producdo. Esses sentidos tém a ver
com o que ¢ dito ali mas também em outros lugares, assim como com o que
ndo ¢ dito, e com o que poderia ser dito e ndo foi. Desse modo, as margens do
dizer, do texto, também fazem parte dele.

Em Discurso: estrutura ou acontecimento, o objetivo maior de Pécheux ¢ o de
focar o discurso e o seu devir, ou seja, o acontecimento e o seu desenrolar. Ao focar o
acontecimento e o devir, Pécheux evidencia a sempre presenca de um sujeito discursivo
que interpreta e que se constitui no/pelo discurso. O sujeito, nesse momento, ndo ¢ mais
categorizado, enquadrado em espacgos discursivos determinados. O sujeito é um
constante devir; ¢ contraditorio e conflitante. Eis a mobilidade do sujeito, e, em
consequéncia, do discurso, na trama histoérica.

J4 nas consideracdes iniciais, momento em que Pécheux apresenta uma nova
concepgdo de discurso, as significacdes de objeto teodrico, acontecimento, estrutura e
interpretagdo aparecem. Para exemplificar essa constatagdo, trazemos as palavras do

proprio Pécheux.

Prefiro me esforgar em avangar entrecruzando os trés caminhos que acabo de
evocar (o do acontecimento, o da estrutura e o da tensdo entre descrigdo e
interpretacdo no interior da analise do discurso), retocando cada um deles
pela efetivagio parcial dos outros dois. (PECHEUX, 2008, p. 18-19)

Com essas palavras, Pécheux evidencia que o discurso, ao ser considerado
estrutura e acontecimento, ndo pode ser visto como descricdo puramente, ou seja, o

discurso descreve e interpreta: o que indica a presenca de um sujeito discursivo.
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Salientando a relagdo do discurso com o sujeito e com a interpretacdo, Pécheux postula

que

O objeto da linguistica (o proprio da lingua) aparece assim atravessado por
uma divisdo discursiva entre dois espacos: o da manipulagdo de significacdes
estabilizadas, normatizadas por uma higiene pedagodgica do pensamento, € o
de transformacdes do sentido, escapando a qualquer norma estabelecida a
priori, de um trabalho do sentido sobre o sentido, tomados no relancar
indefinido das interpretagdes. (PECHEUX, 2008, p. 51)

Por meio desse trecho, ¢ possivel inferir que a materialidade linguistica
possibilita o contato com o discurso, ou seja, ¢ a partir da estrutura linguistica que a
analise do discurso inicia. No entanto, somente a analise estrutural estabiliza e
normatiza o discurso. Sendo assim, € necessario articular a materialidade linguistica
com a exterioridade, pois ¢ dessa articulacdo que as transformagdes do sentido
emergem, escapando a qualquer norma estabelecida a priori e irrompendo, de um
trabalho do sentido sobre o sentido, no relancar indefinido das interpretagdes. Nesse
momento, ¢ perceptivel que discurso nao ¢ somente estrutura: ¢ também acontecimento.
E como ¢ acontecimento ¢ também interpretacdo. Para explicar a questdo do discurso

como interpretagdo, Pécheux (2008, p. 54-55) estabelece um paralelo entre descrigao e

interpretagdo destacando que

dizer que toda descricdo abre sobre a interpretagdo ndo é necessariamente
supor que ela abre sobre “ndo importa o que”: a descrigdo de um enunciado
ou de uma sequéncia coloca necessariamente em jogo (através da deteccdo de
lugares vazios, de elipses, de negacdes e interrogagdes, multiplas formas de
discurso relatado ...) o discurso-outro como espago virtual de leitura desse
enunciado ou dessa sequéncia.

Nesse momento, Pécheux destaca a impossibilidade de o discurso ser abordado
por meio da pura descrigdo. Um discurso faz referéncia direta ou indiretamente a outros
discursos: o que aponta para a ndo possibilidade dos discursos serem monologos. Ao ser
afetado pelo que diz antes, pelo ja-dito, o sujeito interpreta.

Face ao exposto, ¢ notavel como a nocdo de discurso estd atrelada a de
acontecimento, a de estrutura e a de interpretacdo. Falta explicitar, de uma maneira mais
direta, a relagdo do discurso com o inconsciente. Para entender tal relagdo, trago as
palavras do proprio Pécheux: palavras que indicam a ilusdo que o sujeito tem de ter
controle sobre o que fala e escreve.

Nesses espacos discursivos (que mais acima designamos como “logicamente
estabilizados”) supde-se que todo sujeito falante sabe do que se fala, porque
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todo enunciado produzido nesses espacos reflete propriedades estruturais
independentes de sua enunciagdo: essas propriedades se inscrevem,
transparentemente, em uma descrigdo adequada do universo (tal que este
universo ¢ tomado discursivamente nesses espagos). (PECHEUX, 2008, p.
31)

Ao questionar a ilusdo de controle que o sujeito tem sobre seu discurso e
também a transparéncia da linguagem, Pécheux faz emergir o inconsciente como
constitutivo de todo e qualquer discurso; o inconsciente ¢ o elemento que da ao sujeito
essa ilusao de completude. Ainda em relagdo ao inconsciente como constitutivo do
sujeito e, consequentemente, do discurso, Pécheux apresenta a no¢do de real como o

inalcangavel, pois

Supor que, pelo menos em certas circunstancias, ha independéncia do objeto
face a qualquer discurso feito a seu respeito, significa colocar que, no interior
do que se apresenta como universo fisico-humano (coisas, seres Vvivos,
pessoas, acontecimentos, processos ...) “ha real”, isto é, pontos de impossivel,
determinado aquilo que ndo pode ndo ser “assim”. (O real ¢ o impossivel ...
que seja do outro mundo). (op.cit, 2008, p. 29)

Por meio dessa passagem, além da nogao do inconsciente, ou seja, da ilusdo de
controle, ha a de efeito ideologico e a de efeito de sentido. Como o real € o impossivel,
ndo hd como alcancar um unico sentido, pois o sujeito ¢ ideoldgico e interpreta a partir
de sua memoria discursiva: o que hd, como o proprio Pécheux (2008, p. 53) destaca, sdao
“pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar a interpretagdo”.

Para finalizar esta parte, trazemos uma passagem que evidencia a relagdo
intrinseca e inerente entre discurso e sujeito — o que fortifica a concep¢do de discurso
como efeito de sentido — e salienta que a construgdo dos sentidos acontece em espacos

moventes € opacos.

A posigdo de trabalho que aqui evoco em referéncia a analise de discurso ndo
supde de forma alguma a possibilidade de algum calculo dos deslocamentos
de filiagdo e das condigdes de felicidade ou de infelicidade evenemenciais.
Ela supde somente que, através das descrigdes regulares de montagens
discursivas, se possa detectar os momentos de interpretagdes enquanto atos
que surgem como tomadas de posi¢do, reconhecidas como tais, isto €, como
efeitos de identificagdo assumidos e ndo negados. (op.cit, 2008, p. 57)

A nocdo de discurso ndo ¢ linear, uniforme e nem homogénea. No entanto,
tomando como base as regularidades abordadas, compreende-se tal no¢do como sendo

um acontecimento na linguagem constituido simultaneamente por questdes linguisticas,
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historicas, sociais, ideoldgicas, sujeitudinais e psicologicas; um acontecimento que pode
ser analisado de inimeras, para nao dizer infinitas, maneiras.

Como o discurso ¢ lugar de produgao de sentidos e de processos de identificagao
dos sujeitos, apontemos algumas consideracdes acerca da nogdo de sujeito’® na
perspectiva discursiva.

Para a AD, o processo de constituicdo do sujeito se da pela interpelacdo do
individuo em sujeito pela ideologia. Nao ha, assim, sujeito sem ideologia. O que pode
haver, segundo Orlandi (2014, p. 150), pautando-se em Pécheux (2011), “sdo novas
formas de assujeitamento produzidas pelo sistema capitalista, em diferentes processos
de interpelacdo ideologica do individuo em sujeito, mantida sua forma sujeito histoérica,
a do capitalismo”.

E preciso levar em consideragio a maneira como a ideologia funciona em cada
individuo, que ¢ ideologicamente interpelado. A ideologia ndo funciona da mesma
forma nos individuos. Como apresenta Brandao (2002, p. 63), ao abordar a relagdo de
Pécheux com a tese de Althusser, segundo a qual a ideologia interpela os individuos em
sujeitos, “a constituicdo do sujeito deve ser buscada, portanto, no bojo da ideologia: o
“ndo-sujeito” € interpelado, constituido pela ideologia.” Segundo Brandao (2002), ao
trazer essas colocagdes para o terreno da linguagem, no ponto especifico da
materialidade do discurso e do sentido, Pécheux (1975, p. 145) postula que “os
individuos sdo ‘interpelados’ em sujeitos-falantes (em sujeito de seu discurso) pelas
formagdes discursivas que representam ‘na linguagem’ as formagoes ideoldgicas que
lhes correspondem”. E a interpelagdo ideolégica que possibilita a identificacio do
sujeito.

Importante destacar a ambiguidade constitutiva da no¢ao de sujeito, uma vez que
o sujeito ¢ livre enquanto centro de iniciativas, senhor de sua vontade, responsavel por
seus atos e também ¢ assujeitado a uma ordem superior, ordem que apresenta as
coercdes das condicdes de producdo. Hé, assim, uma contradi¢do no interior desse
sujeito: ndo sendo totalmente livre, nem totalmente submetido. Essa contradi¢cdo aponta
para a tensdo constitutiva do sujeito, “pois, a0 mesmo tempo em que ¢ interpelado pela

ideologia, ele ocupa, na formagdo discursiva que o determina, com sua histéria

2 O foco da nossa investigagdo nfo estd no sujeito, mas sim no discurso. No entanto, o discurso e seu
funcionamento afeta e constitui o sujeito. Por isso, ao analisarmos discursividades constitutivas do curso
foco de nossa pesquisa identificamos pontos que, & maneira de cada sujeito, fazem parte de seu processo
de identificagdo. Ao problematizarmos essas discursividades, problematizamos também o discurso em
torno da identidade (perfil) do professor.
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particular, um lugar que ¢ especificamente seu” (BRANDAO, 2002, p. 65). E essa
abertura que existe no processo de constituicdo do sujeito e de sua identidade que faz
com que o sujeito crie uma realidade discursiva ilusdria. A ilusao discursiva do sujeito ¢
criada pelo fato de o sujeito ser afetado por dois tipos de esquecimento. Pelo
esquecimento numero 1, o sujeito se coloca como origem do seu dizer, como fonte
exclusiva do sentido do seu discurso. Conforme pontua Brandao (2002, p. 66) pautando-
se em Pécheux e Fuchs (1975), por esse esquecimento “o sujeito rejeita, apaga,
inconscientemente, qualquer elemento que remeta ao exterior da sua formagdo
discursiva [...]. Nesse processo de apagamento, o sujeito tem a ilusdo de que € ele o
criador absoluto do seu discurso”. Pelo esquecimento niimero 2, o sujeito tem a ilusdo
de que o que esta sendo dito s6 pode ser dito da maneira como esta. Ha assim a ilusao
referencial, uma vez que o sujeito tem a ilusdo “de que o discurso reflete o
conhecimento objetivo que tem da realidade” (BRANDAO, 2002, p. 66).

Mesmo a AD se posicionando criticamente em relacao a essa ilusao discursiva,
ela a concebe como uma “ilusdo necessaria”, uma vez que possibilita a construgdo do
sujeito e a concepgdo de um sujeito marcado pela ideia da unidade, do centro, origem e
fonte do sentido. A nog¢do de dispersdo do sujeito, nocdo de Foucault (1969), ¢
reconhecida no campo da AD e opera diretamente no trabalho do analista de discurso.
Essa nocdo reconhece “o desdobramento de papéis segundo as varias posi¢cdes que o
sujeito ocupa dentro de um mesmo texto” (BRANDAO, 2002, p. 66). E é dai que vem,
conforme Orlandi e Guimaraes (1986), a concep¢ao de discurso como uma dispersao de

textos e o texto como uma dispersdo do sujeito.

Por texto enquanto dispersdo do sujeito, entenda-se a perda da centralidade
de um sujeito uno que passa a ocupar varias posi¢des enunciativas; por
discurso enquanto dispersao de textos entenda-se a possibilidade de um
discurso estar atravessado por varias formagdes discursivas. Segundo
Pécheux, em um mesmo texto podem-se encontrar varias formagdes
discursivas, estabelecendo-se uma relagdo de dominancia de uma formagéao
discursiva sobre a(s) outra(s). (BRANDAO, 2002, p. 66)

A dispersdo do sujeito produz, assim, a heterogeneidade do discurso. E como
destaca Brandao (2002, p. 68), as reflexdes sobre a constituicdo da subjetividade

revelam as contradi¢cdes que marcam o sujeito na AD, sujeito

nem totalmente livre, nem totalmente assujeitado, movendo-se entre o espago
discursivo do Um e do Outro; entre a “incompletude” e o “desejo de ser
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completo”; entre a “dispersdo do sujeito” e a “vocagdo totalizante” do
locutor®® em busca da unidade e coeréncia textuais; entre o caréater polifonico
da linguagem e a estratégia monofonizante de um locutor marcado pela iluséo
do sujeito como fonte, origem do sentido.

A perspectiva discursiva reconhece no sujeito um cardter contraditorio que,
marcado pela incompletude, anseia pela completude, pela vontade de ser inteiro. Assim,
como pontua Brandao (2002, p. 46), “numa relacdo dinamica entre identidade e
alteridade, o sujeito ¢ ele mais a complementacdo do Outro.” O centro dessa relacdo esta
no espago discursivo criado entre o eu e o fu!, sendo que o sujeito busca sua
completude na interagdo com o outro®?. Para a AD, o sujeito se constitui, construindo
sua identidade, na interacdo com o outro. Sentido, sujeito e identidade sdo, assim,
constituidos no discurso, o que indica uma continua e constante constitui¢do.
Considerando que o sujeito se constitui a partir do que vem do outro e que as imagens
com as quais o sujeito se identifica sdo a conjugagdo de imagens advindas do outro,
conforme pontua Coracini (2002), as discursividades que compdem os recortes
discursivos do nosso corpus constituem a identidade do sujeito-professor.

No cenario de nossa pesquisa, a no¢ao de identidade ndo ¢é significada de uma
unica maneira. No espago discursivo do PPC e no dos recortes constitutivos do corpus,
a identidade, sindnima de perfil, ¢ uma representacdo ideal do professor egresso do
curso, que aponta, por sua vez, para formagdes imaginarias em torno da imagem que se
faz de um professor, por exemplo. Essa representacdo discursiva, que naturaliza a
imagem de professor, afeta e constitui o sujeito. Eis uma identidade estabilizada por
meio de discursividades que tém um papel econdmico-politico, e também ideoldgico, no

contexto educacional e de formagao de professores. Como mostraremos no capitulo 4,

30 Locutor é, na perspectiva de Orlandi e Guimaraes (1986), uma das fung¢des do sujeito falante, sendo
considerado, assim, aquele que se representa como eu no discurso. Esses autores distinguem funcdes do
sujeito falante (locutor, enunciador e autor) com o intuito de explicar a unidade construida a partir da
heterogeneidade discursiva, unidade que se faz por uma funcdo enunciativa e que, como ja destacamos, €
construida como efeito da ilusdo discursiva do sujeito.

31 De forma geral, a concepgio do sujeito nas teorias linguisticas modernas passa por um percurso que é
dividido, segundo Branddo (2002) pautando-se em Orlandi (1983), em trés etapas. A primeira etapa
concebe o sujeito de forma ideal, uma vez que as relagdes interlocutivas estdo centradas na ideia da
interacdo, harmonia conversacional, troca entre o eu € o fu. A segunda, por sua vez, concebe o sujeito
como determinado pelo outro, ou seja, as relagdes intersubjetivas sdo governadas por uma tensdo em que
o tu determina o que o eu diz. A terceira rompe com a circularidade da estrutura dual (eu — tu),
considerando que o centro das relagdes intersubjetivas nao estd nem no e nem no fu, mas sim no espago
discursivo criado entre ambos.

32 Esse outro, no espaco da nossa investigacdo, ¢ o material didatico, que, como j4 mencionamos,
representa a voz do professor regente da disciplina e também da institui¢do como um todo. A relagdo
entre o eu € o tu, assim, da-se entre o aluno-professor e o material didatico. Analisar o espago discursivo
entre 0 eu € 0 tu ¢ n0sso objetivo.
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essas discursividades, que forjam uma identidade de professor, (re)velam contradi¢des
quando postas em funcionamento no contexto de formagao e no da pratica profissional.

Como a constituicdo do sujeito se da no espago discursivo entre o eu € 0 fu €
como, na perspectiva discursiva, a identidade resulta de processos de identificacdo, que
passa, por sua vez, pela nocao de ideologia, para o analista de discurso, esse processo de
constituicdo do sujeito se da pela interpelacao do individuo em sujeito pela ideologia. E
como a materialidade especifica da ideologia ¢ o discurso, conforme Pécheux (1975), as
identidades sdo construidas pelo/no discurso.

Tomando as representagdes como meios de se delinear o imaginario que compoe
a constituicdo identitdria de alguém, conforme postula Coracini (2007), as
representacdes presentes no PPC e nos recortes discursivos do corpus constituem o
sujeito e o seu processo de identificagdo. Sendo assim, pressupomos que a construgao
das representacdes que o sujeito-professor-aluno tem da identidade (perfil) de professor
de lingua inglesa, ou seja, de si mesmo, sdo pautadas e delineadas pelas representacdes

presentes no PPC e nos recortes discursivos do corpus, uma vez que

As representagdes encontram-se na ordem do imaginario que, conforme
Tavares (2011, p. 198), também pode ser vislumbrado como uma “memoria
coletiva e ¢ constituido de tudo que é preconstruido, seja no social ou no
simboélico, para onde se remete o sujeito no processo de produgdo de
sentidos”. As representagdes configuram-se, entdo, como conjuntos de
imagens, dizeres, memorias, opinides e ideias que os sujeitos constroem, ou
seja, sdo aquilo que constitui 0 modo como o sujeito representa o mundo e a
si mesmo e que se fixa no imaginario, a partir de pré-constru¢des sociais e
simbolicas. (PEIXOTO, 2017, p.44)

A representacdo da identidade (perfil) do professor de inglés no PPC e nos
recortes discursivos do corpus ¢ da ordem do pré-construido, do estabilizado social e
culturalmente em relagdo a identidade profissional do professor na contemporaneidade.
Esse ja-dito ¢ parte da constituicdo da identidade do sujeito-professor, ou seja, o
processo de constituicdo identitaria desse sujeito € constituido pela representacdo
imagindria e ideal da identidade profissional do professor. Como as discursividades
acerca da identidade (perfil) do professor de inglés t€ém um papel econdomico-politico-
ideoldgico no contexto educacional e de formagao de professores que afeta e constitui o
sujeito-professor, problematiza-las se faz necessario, pois, conforme Grigoletto (2006,

p. 20),
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as identidades s@o fabricagdes, produto das tecnologias, técnicas, disciplinas,
aparatos e, se elas assumem formas mais ou menos estabilizadas e
semelhantes de um individuo a outro, isso se deve as tecnologias de
subjetivagdo que, em cada momento historico ¢ em cada sociedade,
configuram-se com determinada tonica, como a tonica sobre o eu/realizagdo
na contemporaneidade.

Em relagdo a identidade do professor, a tonica recai no perfil reflexivo e
autonomo, perfil que caracteriza e estabiliza a identidade profissional do professor e que
indica que, como pontua Rajagopalan (2002, p. 86), “certas identidades atendem a
metas ideoldgico-politicas interessantes e portanto devem ser cultivadas”. Nosso
objetivo, assim, ndo ¢ o de cultivar esse perfil de professor, mas de problematiza-lo.

Para finalizarmos o presente capitulo, trazemos algumas considera¢des sobre o
interdiscurso e sobre o intradiscurso.

O discurso ¢ sempre constituido pelo ja-dito, ou seja, por aquilo que antecede a
sua produg¢do. Assim, o discurso ndo tem inicio, pois sempre ¢ constituido pelo passado,

pelo jé-existente. Como postula Pécheux (1997, p.77),

o processo discursivo ndo tem, de direito, inicio: o discurso se conjuga
sempre sobre um discursivo prévio, ao qual ele atribui o papel de matéria-
prima, e o orador sabe que quando evoca tal acontecimento, que ja foi objeto
de discurso, ressuscita no espirito dos ouvintes o discurso no qual este
acontecimento era alegado, com as “deformagdes” que a situacdo presente
introduz e da qual pode tirar partido.

O interdiscurso ¢ um elemento discursivo considerado como o que fala antes, o
ja-dito, o sempre-14, o pré-construido e que traz a baila a referenciacdo e a
heterogeneidade do enunciado e do dizer, na medida em que estd ligado a memoria
discursiva. As diferentes discursividades indicam modos de significar uma dada
realidade. Por meio da andlise das discursividades que atravessam e constituem todo e
qualquer discurso ou dizer, representacdes sao identificadas.

A histéria, considerada como producao de acontecimentos, esta no discurso. A
historia traz em si uma memoria. A memoria sendo pensada em relagdo ao discurso tem
suas caracteristicas, como pontua Orlandi (2000). Nessa perspectiva, memdoria ¢ tratada
como interdiscurso, que ¢ definido como aquilo que fala antes, em outro lugar,
independentemente. O interdiscurso €, pois, a memoria discursiva: “o saber discurso que
torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito que esta

na base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra” (ORLANDI, 2000, p. 31).
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A observagdo do interdiscurso ¢ fundamento para se compreender o
funcionamento do discurso, a sua relagdo com os sujeitos e com a ideologia. O
funcionamento do discurso ¢ compreendido pela relagdo entre o ja-dito e o que se esta
dizendo, ou seja, pela relagdo entre o interdiscurso (constituicdo do sentido) e o
intradiscurso (formulagdo do sentido). Partindo das consideracdes de Courtine (1984)
sobre a constitui¢ao e a formulagdo, Orlandi (2000) destaca que a formulacdo esta,
assim, determinada pela relagao estabelecida com o interdiscurso, o que nos leva a ideia
de que a constituicdo determina a formulagdo, uma vez que s6 ¢ possivel dizer
(formular) a partir do dizivel (interdiscurso, memoria). Sendo assim, todo dizer esta na
confluéncia da memoria e da atualidade, ou seja, a constituicdo de uma formulagdo
parte do campo do dizivel. O funcionamento do discurso pode ser analisado e
compreendido a partir desse jogo da memoria e da atualidade.

A busca pela compreensao do funcionamento do discurso passa necessariamente
pelo esquecimento, que ¢ estruturante para o interdiscurso. Ha o esquecimento
enunciativo e o ideoldgico, conforme j4 mencionado. O esquecimento enunciativo,
apresentado como esquecimento nimero dois, ¢ da ordem da enunciagdo. Esse
esquecimento evidencia que o dizer sempre podia ser outro € que o modo de dizer ndo ¢
indiferente aos sentidos. A ilusdo referencial produzida por esse esquecimento faz com
que pensamento, linguagem e mundo estejam em uma relagdo direta. Por isso ha a
ilusdo de que o que esta dito s6 pode ser dito da maneira como estd. Como destaca
Orlandi (2000), essa ilusdo referencial estabelece uma relagdo “natural” entre palavra e
coisa. O esquecimento ideologico, apresentado como esquecimento nimero um, ¢ da
ordem do inconsciente. Esse esquecimento traz a baila a ilusdo da origem do dizer,
evidenciando a sempre retomada de sentidos pré-existentes nos dizeres. Como pontua
Orlandi (2000, p. 35), o esquecimento ideoldgico “reflete o sonho adamico: o de estar
na inicial absoluta da linguagem, ser o primeiro homem, dizendo as primeiras palavras
que significariam apenas e exatamente o que queremos”.

O interdiscurso ¢ visto como a alteridade discursiva, uma vez que hd em todo
enunciado a presenca, mesmo que ausente na materialidade linguistica, do(s) outro(s)

enunciado(s). Conforme Orlandi (2000, p. 80),

o interdiscurso significa justamente a relacdo do discurso com uma
multiplicidade de discursos, ou seja, ele ¢ um conjunto ndo discernivel, ndo
representavel de discursos que sustentam a possibilidade mesma do dizer, sua
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memoria. Representa assim a alteridade por exceléncia (o Outro), a
historicidade.

“O interdiscurso determina o intradiscurso: o dizer (presentificado) se sustenta
na memoria (auséncia) discursiva” (ORLANDI, 2000, p. 83).
Como destaca Brandao (2004, p. 107)

a interdiscursividade tem um lugar privilegiado no estudo do discurso: ao
tomar o interdiscurso como objeto, procura-se aprender ndo uma formagao
discursiva, mas a interagdo entre as formagdes discursivas diferentes. Nesse
sentido, dizer que a interdiscursividade € constitutiva de todo discurso é dizer
que todo discurso nasce de um trabalho sobre outros discursos.

Por intermédio dos conceitos tedricos apresentados, conceitos que fundamentam
nosso olhar e que sustentam a andlise do corpus de nossa investigacdo, as
discursividades que atravessam o documento foco deste estudo e o constituem passam a
ser identificadas, analisadas e problematizadas, o que pode trazer elementos para uma
abordagem critica do funcionamento dessas discursividades. Por meio da andlise que
sera empreendida, analise pautada na categoria analitica da presenga-auséncia, ou seja,
do dito e do ndo-dito, modos de significar questdes relativas a formagao de professores

e a identidade dos mesmos sao identificados e postos em xeque.
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CAPITULO 111

O PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO SOB UM OLHAR
DISCURSIVO

Neste capitulo, por meio da andlise do PPC, documento que contextualiza a
proposta do curso foco de nossa investigagdo e que apresenta informacdes sobre os
principios e fundamentos orientadores da formacgao, sobre o perfil dos ingressantes e
dos egressos, sobre os objetivos, a dinamica curricular e o ementario das disciplinas
oferecidas, buscamos identificar discursividades que fundamentam o discurso em torno
da formagdo de professores de lingua inglesa e que forjam uma identidade de professor
de inglés, para compreender seu funcionamento discursivo. Por intermédio dessa
analise, teremos a possibilidade de delinear o que se entende por formacgao de professor,
de forma geral, e de professor de lingua inglesa, de maneira especifica, no espago foco
de nossa pesquisa, assim como de problematizar o discurso em torno do perfil do
professor de inglés (perfil do egresso).

E neste capitulo que o curriculo, como produtor de uma identidade de professor,
¢ analisado. Por meio de uma andlise comparativa da proposta curricular de um curso de
formagdo de professores pré-servico na modalidade presencial (Letras — Licenciatura
em Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa) oferecido pela mesma instituicdo e da
proposta do curso foco da presente pesquisa, mostraremos a existéncia de um
espelhamento que indicia que a experiéncia prévia do professor parece ser
desconsiderada. Esse espelhamento, juntamente a estrutura e a dindmica da modalidade
de ensino a distancia, faz com que o professor seja significado ndo como professor em
formagdo, mas sim como consumidor de “conhecimentos” e executor de teorias.

Para finalizar esta parte, questdes relativas a constituicdo do corpus de pesquisa

e do percurso metodologico sdo apresentadas.
1. O Projeto Pedagégico de Curso sob um olhar discursivo
O PPC ¢ um documento considerado de extrema importancia para o espago

académico-universitario, uma vez que apresenta a concep¢do de educacdo de uma

determinada institui¢do de ensino e os objetivos almejados pela mesma durante o
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processo educativo. O PPC?* ¢ colocado desde 1996, com a aprovagdo da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9.394/1996, como sendo um
documento de referéncia que norteia, ou deveria nortear, toda e qualquer proposta
referente ao ambito educacional. O PPC ¢ elaborado, ou deveria ser, partindo de uma
dada realidade que demanda, dos envolvidos no processo educativo, uma reflexdo
democratica e coletiva acerca de questdoes que fazem parte de todo e qualquer contexto
educacional, assim como de questdes especificas de um determinado cenario. De uma
maneira geral, o objetivo basilar do documento em foco ¢ apresentar um ideal a ser
alcangado e o caminho a ser percorrido para que esse ideal passe a ser realidade. Por
essa razao, o PPC ¢ apresentado por meio de um conjunto de diretrizes e principios que
norteiam tanto a elabora¢do quanto a execucdo dos planejamentos que constituem um
dado universo académico.

O PPC ¢ posto ainda como sendo um documento de identidade do curso,
documento que define os principios filosoficos, politicos, pedagdgicos, administrativos
e técnicos que orientam a formacdo humana, cidadd e profissional dos egressos do
curso. A fun¢do do documento em questdo ¢ a de definir a identidade formativa dos
egressos do curso nos ambitos humano e profissional, concepg¢des e orientacdes
pedagdgicas, matriz curricular e estrutura académica do funcionamento do mesmo.

Partindo do exposto, percebemos que o PPC ¢ concebido como sendo um
documento que deve ser elaborado com o intuito de apresentar a concepcao de educagdo
de uma determinada instituicdo de ensino e os objetivos almejados pela mesma durante
o processo educativo. H4 uma énfase na ideia de que cada PPC ¢ tinico, uma vez que
sua elaboragao parte de uma determinada concep¢do de educacdo, que representa uma
instituicdo de ensino especifica dentre intmeras, que almeja alcancar objetivos
determinados durante o processo educativo e que busca formar um profissional que
tenha um perfil especifico.

Frente a essa concepgdo, essencial destacar que a elaboragdo de todo e qualquer
PPC ¢ uma exigéncia legal e por isso parte de diretrizes e principios que normatizam
tanto a elaboracdo quanto a execucdo dos planejamentos que constituem um dado
universo académico. Ha um formato pré-estabelecido de documento que delimita tanto

seus itens constitutivos quanto os objetivos almejados. Sendo assim, podemos afirmar

33 Antes da Resolugao 2/2015 do Conselho Nacional de Educacdo, a nomenclatura mais utilizada, para o
documento em foco, era Projeto Politico Pedagdgico de Curso.
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que a concepcao de educacdo, que os objetivos almejados com o processo educativo e
que o perfil do egresso encontram-se em uma ordem do discurso que impde
criteriosamente a forma como, em uma determinada época, questdes relativas a
educagdo devem ser materializadas. Identificar discursividades que constituem o
documento em foco, para compreender seu funcionamento discursivo, possibilita-nos
perceber que tais discursividades, que instauram regimes de verdade em torno da
formagdo de professor e que forjam uma identidade de professor que ¢ da ordem do
ideal, precisam ser problematizadas.

Para iniciarmos a analise do PPC, acreditamos ser importante tecermos
consideragdes em torno das palavras que o nomeiam.

Etimologicamente, o termo projeto vem do latim projectu que ¢ o participio
passado do verbo projicere que significa langar para diante. O projeto assim estd
relacionado a uma ideia de futuro, de devir, que tem como ponto de partida o presente.
De acordo com Gadotti (2000), ¢ necessario que um projeto reveja o instituido para,
partindo dele, instituir outra coisa. O projeto, nessa perspectiva, reflete sobre o
instituido, ou seja, sobre o que ja esta posto sobre a educag¢do e o processo educativo,
para atualizd-lo. A atualizagdo em foco ocorre a partir de um cenario determinado de
educacdo que apresenta especificidades que demandam um deslocamento do que ja ¢é
tido como verdade no ambito educacional. Sendo assim, ¢ esperado que o projeto seja
elaborado a partir de um cenario educacional especifico e que questdes relacionadas
diretamente ao publico alvo do curso sejam consideradas.

A perspectiva de Gadotti (2000) ¢ da ordem do ideal, uma vez que a elaboracao
de projetos educacionais acontece por meio de injungdes legais, metodoldgicas e de
mercado. A légica discursiva do documento ¢ circular e generalista, uma vez que faz
parte de um discurso institucional que representa a educacdo como um todo. O PPC ¢
um documento pedagdgico, por isso constitui o discurso pedagodgico. Como pontua
Orlandi (1983, p. 76), o discurso pedagdgico “¢ um discurso autoritario: sua
reversibilidade tende a zero (ndo se dé a palavra), ha um agente unico (aquele que tem o
poder de dizer), a polissemia € contida (se coloca o sentido Uinico), o dizer recobre o ser
(o referente esta obscurecido)”. Sendo assim, ha no PPC uma reproducao das relagdes
de poder e o publico-alvo do curso, mesmo sendo especifico e diferente de outros
cenarios de formacao, ¢ enquadrado nas concepgdes gerais sobre educacdo, formagao e

conhecimento. O publico-alvo deve se adequar a esse discurso, ndo o contrario.
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O termo pedagogico, por sua vez, relaciona-se a palavra pedagogia que tem sua
origem na Grécia Antiga. Pedagogia vem das palavras paidos (crianga)
e agogé (conducao). No contexto grego, a pedagogia estava relacionada a condugao das
criangas, ou seja, a educagdo das criancas quanto aos valores e costumes da época. No
contexto atual, a pedagogia apresenta-se como correlata da educagdo e ¢ considerada
como a ciéncia do ensino. Sendo assim, o termo pedagdgico esta atrelado ao contexto de
ensino vinculado ao ambito educacional. Um projeto que seja pedagdgico tem o intuito
de apresentar pressupostos pautados no desenvolvimento da pratica pedagdgica com
foco no processo de ensino-aprendizagem.

A partir das consideragdes apresentadas, passamos, neste momento, a estrutura
do documento em foco. Apresentaremos as partes constituintes do Projeto,
identificando, por meio de um olhar analitico para a materialidade linguistica presente
no documento, discursividades que fundamentam o discurso em torno da formagdo de
professores de lingua inglesa e que forjam uma identidade de professor de inglés para,
assim, compreender seu funcionamento discursivo. Por intermédio dessa analise,
teremos a possibilidade de delinear o que se entende por formagdo de professor, de
forma geral, e de professor de lingua inglesa, de maneira especifica, no espaco foco de
nossa pesquisa, assim como de problematizar o discurso em torno do perfil do professor

de inglés (perfil do egresso).

1.1 Da estrutura a concep¢do de formagdo de professor de lingua inglesa:

discursividades em analise

O PPC ¢ um documento constituido de Capa, de Sumdrio e da apresentacao e
explicacdo dos itens que compdem o Sumario.

Por meio da analise da Capa, especificidades do curso sdo apresentadas. O curso
¢ apresentado como curso de Letras Licenciatura em Inglés e Literaturas de Lingua
Inglesa — PARFOR na modalidade a distancia. Como leitores do projeto e também
como analistas, esperamos que haja no desenvolvimento do mesmo a explicagcdo direta
do que seja uma Licenciatura em Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa — PARFOR na

modalidade a distancia.
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O Sumario, por sua vez, traz varias informac¢des como a identificagdo do curso,
seus principios e fundamentos, o perfil dos ingressantes e dos egressos, os objetivos do
curso, forma de ingresso e dindmica curricular.

A primeira parte que constitui o Sumadrio ¢ a Identificagdo. Nessa parte, as
seguintes informagdes gerais do curso sdo apresentadas: a denominagdo do curso, a
modalidade, a titulacdo conferida, ano de oferta, duracao do curso, carga horaria, regime
académico, entrada e nimero de vagas oferecidas. O que nos chama atengao ¢ que nao
ha, na Identificagdo, a referéncia ao PARFOR. Partindo desse dado, interpretamos que
ha, na maneira de identificar o curso, a falta de um significante que caracteriza em
especifico o curso em questdo. Um efeito de sentido que nos parece possivel, a partir da
ndo meng¢do ao PARFOR, ¢ o da generalizacdo, ou seja, o curso deve ser identificado
como sendo um curso de Licenciatura padrdo e ndo como um curso pertencente ao
Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educacdo Basica Publica, que busca
atender a demanda por formacao inicial e continuada dos professores das redes publicas
de educagao basica. Sendo assim, a identificacao do curso a uma Licenciatura padrao e
ndo a uma Licenciatura PARFOR indicia que a estruturacdo do curso, da grade
curricular e dos saberes tedricos, praticos e pedagdgicos € a mesma, exceto no que tange
a modalidade a distancia, do ja oferecido pela institui¢do na modalidade presencial. A
analise que faremos mais a frente, por meio da comparacdo da organizagdo curricular do
curso de Letras Licenciatura em Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa oferecido na
modalidade presencial e a do curso de Letras Licenciatura em Inglé€s e Literaturas de
Lingua Inglesa PARFOR oferecido na modalidade a distancia, possibilitar-nos-a
identificar as semelhangas ¢ as diferencas entre elas.

No segundo item do Sumdrio, intitulado Enderegos, localizamos os enderecos da
Universidade assim como do Instituto de Letras e Linguistica da mesma e a
apresentacao dos polos e seus respectivos enderegos.

O documento em foco ¢ apresentado no terceiro item intitulado Apresentagcdo. A

apresentacao ¢ descrita da seguinte forma,

Este documento tem por objetivo apresentar o Projeto Pedagdgico do Curso
Especial de Primeira Licenciatura em Letras (Habilitagdo em Inglés e
literaturas de lingua inglesa), do Plano Nacional de Formacao de Professores
da Educagdo Bésica (doravante denominado PARFOR), que sera oferecido,
na modalidade a distancia, a professores em exercicio na Educagdo Basica
Publica, ha pelo menos trés anos, conforme a Politica Nacional de Formagao
de Profissionais do Magistério da Educagéo, instituida por meio do decreto n°



77

6.755, de 29 de janeiro de 2009, do Conselho Nacional de Educagio, e Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educagdo Béasica Publica
(PARFOR), instituido por meio da Portaria Normativa n° 9, de 30 de junho
de 2009, do Ministério da Educagéo. (PPC, 2010, p. 2)

Por meio dessa passagem, as especificidades do curso sdao evidenciadas, ou seja,
¢ um curso de Licenciatura em Letras do PARFOR e ndao uma Licenciatura
convencional.

A finalidade do PARFOR ¢ trazida em seguida. Conforme o documento, o
PARFOR tem a finalidade de atender & demanda por formagao inicial e continuada dos
professores das redes publicas de educacdo basica. A colocagdo, em relagdo ao
atendimento a demanda por formagao inicial e continuada dos professores, chama-nos a
aten¢do, uma vez que a demanda ndo ¢, a principio, dos professores, mas sim do
governo. Do professor, ¢ exigida, pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional
— LDB, uma formacao de nivel superior na area em que atua ou pretende atuar. Por isso,
apresentar que a demanda vem do professor produz um efeito de sentido que disfarga o
poder que o governo exerce sobre o sujeito-professor, colocando-o, assim, em uma
“falsa” posi¢do de agente. Apresentar discursivamente que a demanda vem do professor
apaga, por exemplo, a acdo conjunta do Ministério da Educagdo, por intermédio da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, em
colaboracao com as Secretarias de Educacao dos Estados, Distrito Federal e Municipios
e as Institui¢cdes Publicas de Educacao Superior (IPES), para identificar a quantidade de
professores que atuam nas redes publicas de educacdo basica sem a formagao especifica
na area e para, assim, demandar a esses professores a formacao.

Ao analisarmos o nuimero de vagas oferecido pelo curso e a quantidade de
professores que nele ingressaram, percebemos um descompasso e um desinteresse dos
professores pela formacdo. De 200 vagas oferecidas em quatro polos, o niimero de
matriculados foi de 42, o que representa 21% das vagas ofertadas. Com esse niimero,
que revela que 79% das vagas oferecidas nao foram ocupadas, fica clara a ndo adesao
dos professores a0 PARFOR™. Frente a esses nimeros, visualizamos também que o
objetivo de oferecer formacdo “adequada” aos professores ndo foi atingido por

completo, uma vez que dos 42 matriculados, 11 evadiram e, somente, 31 se formaram.

34 Os dados apresentados encontram-se no Anuério, documento que visa apresentar informagdes relativas
ao numero de cursos oferecidos pela Institui¢@o, assim como ao numero de diplomados.
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Dando continuidade, deparamo-nos com a informac¢do de que, para atender a
demanda do PARFOR e atingir o maior nimero de pessoas interessadas na qualificacao,
foi decidido por meio de Assembleia que o curso seria desenvolvido na modalidade a
distancia. A decisdo pela modalidade a distancia ¢ justificada pela especificidade do
contexto de formacgdo, que oferece vagas a professores em exercicio. Ao refletirmos
sobre essa decisdo, identificamos algumas (inter)discursividades que a constituem: a
modalidade a distancia torna mais facil a adesdo dos professores a formagdo, uma vez
que flexibiliza os hordrios e o ritmo dos estudos e possibilita a democratizacdo do
acesso a educacdo superior. Essas (inter)discursividades geram um efeito de sentido que
nos remete a facilidade, ou seja, que nos remete a um processo de formagdo mais
“tranquilo” e mais “viavel” para os professores em exercicio pelo fato de ser oferecida a
distancia. O deslocamento diario demandado pela formagdo presencial dificultaria a
adesao dos professores ao curso, no entanto, ndo ¢ possivel afirmar que o processo de
formacgao se torna mais facil ou mais dificil por ser na modalidade a distancia.

Por meio do dispositivo de interpretacdo que coloca o dito em relagdo ao nao
dito, ¢ possivel inferir que a modalidade a distancia possibilitaria ao professor em
exercicio mais autonomia quanto a condugdo do curso e ao gerenciamento do tempo.
Como discutiremos mais adiante, por meio da analise do apresentado em torno do
ensino a distancia no PPC e também no material da disciplina Introdugdo a Educagdo a
distancia, o formando deve seguir um cronograma pré-estabelecido e bastante rigido
para conseguir avancar em seus estudos, o que desconstroi a ideia de autonomia
presente nesses cursos.

Apdés mencdo a justificativa da escolha da modalidade a distancia,
especificidades do ensino a distincia e diferengas entre essa modalidade e a presencial
sao identificadas no PPC. De acordo com o documento, “a modalidade a distancia
apresenta objetivos similares aqueles do ensino presencial; porém, com dinamica,
filosofia e concepgdes (do que seja professor, aluno) distintas daquela modalidade de
ensino” (PPC, 2010, p. 3). Por meio dessa passagem, identificamos um contraste entre
dinamica, filosofia e concepgdes do que seja professor, aluno no ensino a distancia e no
ensino presencial. Esse contraste instaura um efeito de verdade que afirma diferencas
em relagdo ao ensino a distancia e ao presencial que devem ser problematizadas, uma
vez que os principios orientadores da modalidade a distancia sdo os mesmos principios

orientadores da modalidade presencial, como veremos a seguir.
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,

E comum nos depararmos com discursos que polarizam e dicotomizam
concepgoes e principios constitutivos do ensino presencial e do ensino a distancia, o que
gera um efeito de sentido de diferenca radical entre as concepgdes e principios que
norteiam as modalidades de ensino mencionadas. De forma geral, o que pode ser
percebido € uma tentativa de marcar discursivamente diferengas entre ensino a distancia
e ensino presencial. No entanto, o discurso do ensino a distancia ¢ construido a partir do
discurso do ensino presencial: o que nos possibilita desconstruir uma discursividade
muito enfatizada no discurso do ensino a distancia — a discursividade do “novo”. Frente
a essa discursividade, lancamos os seguintes questionamos: O que ¢ “novo”? Como o
“novo” funciona no discurso do ensino a distancia? Teceremos consideragdes acerca
desses questionamentos a partir do uso da palavra no documento em questao.

Dando sequéncia ao apresentado no PPC, encontramos as seguintes informagoes:

[...] considerando ainda a necessidade de construgdo de uma identidade
propria para os cursos e egressos deste projeto emergencial, buscou-se a
énfase em alguns aspectos pragmaticos ¢ filoséficos que norteiam a educacéo
brasileira, especialmente no que concerne a educacdo a distancia,
favorecendo, de certo modo, a consolidagdo de uma postura de independéncia
critica, reflexiva e intelectual que devera marcar os egressos desta instituicao.
(PPC, p. 3,2010)

Hé uma énfase, no fragmento acima, na constru¢ao de uma identidade prépria
para os cursos e egressos do PARFOR. Analisando a passagem, percebemos que a
identidade a ser construida ¢ a identidade que representa, no momento contemporaneo,
o esperado tanto de cursos de graduagdo quanto do perfil (identidade) de seus egressos.
Estamos diante de um discurso oficial e hegemonico que gira em torno da consolidagao
de uma identidade de professor pautada na postura critica, reflexiva e intelectual. Como
j& destacamos, o discurso da formacdo docente contemporanea esta pautado em
pressupostos da reflexdo critica como fundante da formagdo e, consequentemente, da
identidade do professor, o que nos possibilita evidenciar que a identidade tanto do curso
foco desta pesquisa quanto de seus egressos esta na logica do discurso oficial e
hegemdnico, ou seja, ndo apresenta necessariamente nada de novo. Parece-nos muito
mais algo que se refere & novidade e conveniéncia, aspectos que igualmente ndo
necessariamente provocam deslocamentos subjetivos.

Essencial mencionar que o documento busca evidenciar que a instituigdo

pretende manter, dentro das possibilidades, as concepgdes historicamente construidas ao
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longo da consolidacdo do Instituto de Letras e Linguistica da Universidade em questdo,
mesmo havendo diferengas entre as modalidades de ensino presencial e a distancia.
Essas concepcoes historicamente construidas nos remetem a qualidade do ensino
oferecido pela instituicdo e seu comprometimento com a educacdo superior do pais: o
que indica que o curso de formagdo oferecido, mesmo sendo a distancia®®, preza pela
qualidade do ensino e pelo comprometimento com a educacdo superior. H4 uma

preocupacao, por parte da comissao elaboradora do PPC, de destacar que

a Educacdo a Distancia (EaD) ndo pode ser reduzida a questdes
metodologicas, ou a simples gestdo académico-administrativa, ou ainda,
como possibilidades apenas de emprego de Novas Tecnologias da
Comunica¢do (NTCs) na pratica docente e no processo formativo dos
estudantes. Tem-se de considerar que ndo existe uma metodologia ou
“modelo” unico de Educagdo a Distancia (EaD). Cada instituigdo, ao longo
desses anos, vem construindo sua experiéncia em EaD e se ajustando a
modalidade, dando-lhe identidade, calcada na realidade local ¢ na trajetoria
da instituicao e dos profissionais que atuam na EaD. (PPC, 2010, p. 3-4)

Levando em consideracdo a materialidade linguistica do trecho acima,
percebemos que, dependendo da instituigdo, a EaD se configura diferentemente. Por
meio da leitura do PPC, constatamos que a instituicdo em foco busca construir uma
identidade propria para o curso que oferece. Além de explicitar as concepgdes
fundamentais e os principios que orientam uma formag¢do para a Educacdo Basica, o
documento traz a baila os principios e concep¢des da EaD como fundamento para sua
execucdo. Partindo do principio de que o processo de ensino-aprendizagem se configura
em um novo paradigma (grifo nosso), o PPC apresenta algumas premissas e conceitos
sobre a modalidade a distancia que servem de base para a elaboracdo do curso de
formagdo docente ofertado pela institui¢do. O documento destaca que a modalidade de
educacdo a distancia do século XIX ndo ¢ a mesma da do século XXI, uma vez que ndo
contava com as NTICs (Novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacio). O emprego
das tecnologias ¢ o diferencial entre as duas modalidades e como exposto no decreto n°

5622/2005

35 H4, em nosso contexto atual, muitos cursos de formagdo oferecidos na modalidade a distdncia que
visam primeiramente o lucro e ndo a qualidade do ensino. De uma maneira geral, esses cursos sdo
oferecidos por instituigdes particulares. Vale ressaltar que ndo estamos dizendo que todos os cursos
oferecidos por instituicdes particulares estejam engajados em uma ldgica puramente capitalista: o que
seria uma falacia. No entanto, a 1dgica capitalista se efetiva mais diretamente em institui¢des particulares,
uma vez que se configuram como empresas e, por isso, visam o lucro. Importante destacar que o discurso
neoliberal nao reconhece distingdes entre o ensino publico e o privado, o que aponta para a existéncia de
(inter)discursividades conflitantes seja nas Instituicdes Publicas de Ensino Superior ou nas Institui¢cdes
Privadas.
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a media¢do didatico-pedagdgica nos processos de ensino ¢ aprendizagem
ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de informag@o e comunicagéo,
com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em
lugares e tempos livres.

Face ao exposto, percebemos que a EaD ¢ apresentada como tendo
especificidades e, por isso, ¢ considerada uma “nova” maneira de construir, ampliar e
fazer circular saberes. A construcdo, a ampliagdo e a circulagdo de saberes, nessa
modalidade de ensino, ndo acontecem, de acordo com o PPC, da mesma maneira como
na modalidade presencial. Sendo assim, o ensino a distdncia ¢ apresentado como ndo
sendo “apenas a transposi¢do do ensino tradicional para o meio tecnologico.” (PPC,
2010, p. 8). E, conforme o documento em questao (2010, p. 8), as especificidades dessa
modalidade de ensino “provocam como efeito, inevitavelmente, a constituicdo de uma
nova cultura educacional, uma nova forma de pensar e praticar a constru¢do dos
saberes”.

Importante mencionar que as especificidades da modalidade de ensino em foco
referem-se, conforme o documento em andlise, a interagdo professor X aluno que ¢
bastante pautada na escrita, a existéncia de netiquette*®, ou formas mais adequadas para
a interagdo em meio digital, ao tempo de intera¢do e ao tempo de resposta das proprias
tecnologias.

A elaboracdo de material didatico também entra nas especificidades da
modalidade a distdncia, conforme apresentado pelo Projeto, uma vez que “deve
favorecer a produ¢do de conhecimento por parte do proprio aluno, que € convidado a
olhar para si mesmo e agir mais na posi¢ao de agente de seu processo de aprendizagem”
(PPC, 2010, p. 9). Segundo o documento, pautando-se em Campos (2008), o material
didatico deve fomentar os processos individuais de construgdo de saberes. E a interagao
professor X aluno, que acontece por intermédio de e-mail, chats, listas de discussao e
foruns, pode, de acordo com Aratjo e Biasi-Rodrigues (2005) e Amaral e Amaral

(2008), ser muito mais eficaz pelo fato de demandar mais dedicacdo de ambas as partes.

% Trata-se de um conjunto de recomendagdes para evitar mal-entendidos em comunicagdes via internet,
especialmente em e-mails, chats, listas de discussdo etc. Algumas regras que compdem esse conjunto de
recomendagdes sdo: evitar enviar mensagens exclusivamente em maiusculas, grifos exagerados, ou em
HTML,; nao usar recursos de formatagao de texto, como cores, tamanho da fonte, tags especiais, etc, em
excesso; ndo copiar textos de sites ou qualquer outra fonte que possua contetido protegido por registro e
que nao permita copias. Esse conjunto de recomendagdes €, na realidade, um conjunto de regras de
conduta que devem ser seguidas em interagdes virtuais.
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Frente ao arrolado, identificamos discursividades que nos remetem as
metodologias ativas de aprendizagem, que, de forma geral, ddo énfase a ideia de que o
aluno, que ¢ alocado em uma posicdo de protagonista, ¢ o responsavel pela
aprendizagem. Cabe ao aluno produzir seu proprio conhecimento de forma autonoma e
reflexiva, o que o responsabiliza pelo seu €xito ou pelo seu fracasso quanto ao processo
de ensino-aprendizagem.

As metodologias ativas de aprendizagem sdo discutidas e fazem parte de
documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais, desde o final do
século passado. Essas metodologias nao sd3o novidade, como o discurso em torno do
ensino a distancia quer fazer parecer. Elas fazem parte de uma concepgao de educacao,
seja presencial ou a distancia, que minimiza o papel do professor no processo de ensino-
aprendizagem e que centraliza o papel do aluno. Assim sendo, cabe ao professor ser
colaborador do processo de ensino-aprendizagem e ao aluno ser ativo nesse processo e
ocupar uma posi¢ao de agente no percurso da constru¢do do saber.

O discurso acerca do ensino na modalidade a distancia enfatiza, justificando essa
énfase por intermédio da propria modalidade de ensino, que “a EaD faz ser mais visivel
o deslocamento, na pratica, de concepgdes de ensino/aprendizagem que retomem
tradi¢des autoritarias e incoerentes com as possibilidades de construcdo dos saberes do
ser humano” (PPC, 2010, p. 9). Eis um ponto para reflexao.

Ainda dentro das concepgdes e principios relativos ao ensino a distancia, o
documento traz a tona os principios orientadores do planejamento, organizagdo e
desenvolvimento do curso. Os principios orientadores articulam-se na dimensdo
epistemolodgica e na dos recortes tedrico-metodologicos das areas e disciplinas voltadas
para a formagdo do licenciando em Letras. Os principios das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo de professores da Educagdo Basica e as resolugcdes e
pareceres do MEC relacionados ao PARFOR, em consonancia com as diretrizes da
Universidade Federal, no que se refere aos aspectos epistemoldgicos, sdo seguidos e a
metodologia que perpassa a constituicdo de todo o curso pauta-se no trindmio ‘““agdo-
reflexdo-acdo”. Por meio do trindbmio mencionado, a institui¢do visa estimular a
pluralidade de ensino e aprendizagem de linguas e literaturas estrangeiras e convocar o
engajamento do aluno, no caso do professor-aluno, em toda a sua trajetéria de formagao.

Os principios que norteiam a elaboracdo do curso sdo: o desenvolvimento de

competéncias e habilidades no aluno, a interdisciplinaridade, a articulacdo entre teoria e
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pratica, e a indissociabilidade entre ensino-pesquisa e extensdo. Vale destacar que esses
principios norteadores sdo constitutivos do discurso relativo a formagdo de professores
tanto na modalidade presencial quanto na a distancia e sdo da ordem de um ideal da
autonomia.

Em relagdo ao desenvolvimento de competéncias e habilidades no aluno, o PPC
destaca trés principios fundamentais que se referem a formagdo do profissional em
Letras: a interagdo, a cooperagao ¢ a autonomia. Cabe ao aluno, interagir com todos os
participantes no processo de formacao, cooperar com os professores, tutores e alunos e
ter autonomia durante todo o percurso de constru¢do de saberes. O discurso do
desenvolvimento de competéncias e habilidades, que ¢ uma (inter)discursividade
constitutiva do discurso da formagdo de professores, estd pautado no discurso de
mercado, uma vez que, como vimos no Capitulo I, o papel da formagao passa a ser o de
fazer com que os formados sejam capazes de aplicar os conhecimentos adquiridos
durante o processo formativo no ambiente de trabalho. O desenvolvimento de
competéncias e habilidades indica que a formacdo estd na logica da capacitagdo, uma
vez que tem o objetivo de inserir uma mdo de obra, com um perfil especifico de
profissional, no mercado de trabalho.

Face aos trés principios, o PPC (2010, p. 10-11) enfatiza que o Curso de Letras —
Licenciatura em Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa, destinado a formacdo de
professores ja em exercicio na educagdo bdasica publica hd pelo menos trés anos,
contribua para o desenvolvimento das seguintes competéncias e habilidades: uso da
lingua estrangeira, nas suas manifestagdes oral e escrita, em termos de recepcdo e
producdo de textos de diferentes géneros; reflexdo analitica e critica sobre a linguagem
em suas formas de funcionamento; acesso as diferentes perspectivas tedricas adotadas
nas investigacoes linguisticas e literarias, que fundamentam sua formacao profissional,
incluindo fundamentagdo tedrica atualizada e raciocinio critico e independente em
relacdo as diferentes correntes tedricas; dominio de um repertdrio de literaturas de
lingua inglesa; preparacdo profissional atualizada, de acordo com a dindmica do
mercado de trabalho; percep¢ao de diferentes contextos interculturais; utilizacdo das
novas tecnologias; valorizagdo da constru¢do do conhecimento por meio da interagao (a
distancia e presencial) entre aluno-aluno, aluno-tutor, tutor-professor formador e aluno-
professor formador; dominio dos contetidos basicos que sdo objeto dos processos de

ensino e aprendizagem no ensino fundamental e médio; dominio dos métodos e técnicas



84

pedagbgicas que permitam a transposi¢do dos conhecimentos para os diferentes niveis
de ensino; consciéncia dos diferentes contextos culturais e interculturais e sua influéncia
no funcionamento da linguagem, bem como para o ensino de competéncias linguisticas.

Por meio da enumeracdo das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas
durante o curso, mais uma vez estamos diante do ideal e do discursivamente almejado
por qualquer curso de licenciatura. A grande quantidade de competéncias e habilidades
que o formado deve adquirir com o curso aponta para um perfil de profissional capaz de
lidar com as diversas situacdes relativas a docéncia, uma vez que tem dominio do que

faz. Apds a mengdo das competéncias e habilidades, encontramos a seguinte passagem:

Dessa forma, espera-se proporcionar ao aluno egresso, aluno ja professor,
conforme o proprio objetivo do programa, uma adequagdo de sua pratica
pedagdgica aos novos principios de reflexdo, critica e construcdo do
conhecimento que norteiam a formacao dos licenciados. (PPC, p. 11, 2010)

Essa passagem ¢ crucial, uma vez que evidencia linguisticamente que a pratica
pedagogica do aluno ja professor nao ¢ considerada adequada e que cabe a esse aluno ja
professor adequar sua pratica pedagogica aos novos principios de reflexdo, critica e
constru¢do do conhecimento que norteiam a formacao dos licenciados. A materialidade
linguistica dessa passagem gera um efeito de sentido que desconsidera o que vem da
experiéncia do aluno ja professor e valoriza o que o curso oferece a ele. H4 uma posi¢ao
prescritiva que determina saberes supostos, conhecimentos que os alunos ja professores
devem adquirir com o curso. O aluno ja professor ¢ significado ndo como professor em
formagao, mas sim como consumidor de conhecimentos e executor de teorias.

Tratando da interdisciplinaridade como principio norteador para a elaboragao do
curso de formagdo, o PPC, pautando-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos
Cursos de Letras expressas no Parecer CNE/CES 492/2001, evidencia a necessidade de
o profissional de Letras ser capaz de atuar, interdisciplinarmente, em areas afins. Além
dessa capacidade, o documento traz a baila a capacidade de resolver problemas, de
tomar decisdes, de sintese, de analise e de critica, de trabalhar em equipe, de gerenciar
seu proprio desenvolvimento profissional e de ter autonomia intelectual para buscar e
construir os conhecimentos e as praticas. Em suma, ¢ esperada do profissional de Letras
uma atuacdo pautada na ética, na responsabilidade social e educacional.

O principio norteador referente a articulagdo entre teoria e pratica fortifica o

trabalho interdisciplinar, uma vez que busca, por meio de projetos tematicos centrados
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na inter-relagdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade, articular diferentes metodologias
a pratica. O aluno, durante sua formacdo, deve enfrentar e desenvolver situagdes que
contemplem o contexto interdisciplinar e ter ciéncia da relagdo indissocidvel entre teoria
e pratica.

A indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensdo como principio norteador
para a elaboracao do curso de formacao mostra que ensino e pesquisa sdo interfaces de
um mesmo processo. O curso de formacao em foco busca proporcionar aos alunos a
possibilidade de se engajarem em projetos de extensdo e pesquisa. O engajamento em
tais projetos ndo tem carater compulsdrio: o que indica que esse engajamento acontece
por intermédio da identificagdo do aluno com os projetos dos docentes participantes e
do desejo do mesmo de se envolver com a pesquisa.

Levando em consideracdo os principios orientadores apresentados no PPC,
principios que sdo colocados como constitutivos da modalidade de ensino a distancia,
percebemos que estamos diante do discurso oficial da formagdo de professores, discurso
que normatiza o que pode e deve ser apresentado em relacdo aos objetivos e aos
principios da formagao de professores na contemporaneidade.

Dando sequéncia, passamos a apresentar o perfil esperado dos egressos do curso,
perfil que ndo ¢ proprio apenas dos egressos do curso em foco, mas sim dos egressos de
cursos de licenciatura de forma geral. De acordo com o PPC (2010, p. 13), os egressos

devem ter

e autonomia intelectual que capacite o profissional a desenvolver uma
visdo historico-social necessaria ao exercicio de sua profissdo, como um
profissional critico, criativo e ético, capaz de compreender e intervir na
realidade e transforma-la;

e capacidade para estabelecer relagdes solidarias, cooperativas e coletivas;
capacidade de produzir, sistematizar e socializar conhecimentos e
tecnologias;

e capacidade para compreender as necessidades dos grupos sociais e
comunidades com relagdo a problemas socioecondmicos, culturais,
politicos e organizativos, de forma a utilizar racionalmente os recursos
disponiveis, além de se preocupar em conservar o equilibrio do
ambiente;

e desenvolvimento profissional que lhe possibilite exercer uma pratica de
formagdo continuada e empreender inovagdes na sua area de atuagao;

e capacidade de exercer atividades de ensino nas etapas e modalidades da
educacdo basica;

e dominio dos contetidos da area de sua escolha e as respectivas
metodologias de ensino, a fim de construir e administrar situagdes
diversas de aprendizagem e de ensino;
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e capacidade de contribuir com o desenvolvimento do projeto politico-
pedagdgico da instituigdo onde atua.

O perfil esperado dos egressos do curso esta pautado na consciéncia critica, na
reflexdo e na autonomia. Cabe ao profissional, por meio de sua autonomia intelectual,
de seu dominio dos contetidos da area de sua escolha e do dominio das metodologias de
ensino, compreender a realidade para nela intervir com o intuito de transforma-la.
Estamos diante de um efeito de sentido que coloca a razdo e a autonomia intelectual do
profissional como “solugdo” para os problemas educacionais e que o responsabiliza pelo
sucesso e/ou pelo fracasso de sua atuagdo docente. Levando em consideragao a maneira
como o curso ¢ estruturado e a sua dindmica, um curso que nao considera o que vem da
experiéncia do aluno ja professor, como mostraremos no proximo capitulo,
identificamos uma contradi¢do fundante, contradicdo que desconstréi a possibilidade de
autonomia intelectual e que aloca o egresso em uma posicdo de consumidor de
conhecimentos e executor de teorias. Sendo assim, esse perfil reflexivo e autdbnomo
esperado do egresso deve ser posto em xeque.

Passemos neste momento a dindmica curricular do curso. Nesta parte, ha
informagdes sobre as seguintes questdes: diretrizes metodoldgicas do curso, equipe
multidisciplinar, espaco fisico e estrutura, selecdo e formacdo de tutores, estratégias de
ensino e aprendizagem; encontros presenciais; recursos educacionais; sistema de
avaliacdo da aprendizagem; sistema de avaliagdo do curso; organizacdao curricular;
oferta de disciplinas; fluxo curricular; matriz curricular, ementdrio; fichas de
disciplinas. Dentre tantas informacdes, ater-nos-emos sobre as relativas as diretrizes
metodologicas do curso, a equipe multidisciplinar, as estratégias de ensino e
aprendizagem, aos recursos educacionais, a organizacdo curricular, a oferta de
disciplinas e a matriz curricular.

As diretrizes metodologicas do curso sdo apresentadas por meio dos oito itens a

seguir:

I. Nortear a concepcao, criacdo e produgdo dos materiais didaticos, mesmo
aqueles conseguidos em parceria com outras universidade e UAB, de forma
que contemplem e integrem os tipos de saberes, hoje reconhecidos como
essenciais as sociedades do Século XXI: os fundamentos teodricos e
principios basicos dos campos de conhecimento; as técnicas, praticas e
fazeres deles decorrentes; o desenvolvimento das aptiddes sociais, ligadas ao
convivio ético e responsavel;

II. Promover permanente instrumentalizacdo dos recursos humanos
envolvidos no dominio dos codigos de informagdo e comunicagdo, bem como
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suas respectivas tecnologias, além de estimular o desenvolvimento do
pensamento autdénomo, da curiosidade e criatividade;

III. Selecionar temas e contetidos que reflitam, prioritariamente, os contextos
das realidades vividas pelos publicos-alvos, nos diferentes espagos de
trabalho e, também, nas esferas local e regional;

IV. Adotar um enfoque pluralista no tratamento dos temas e conteudos,
recusando posicionamentos unilaterais, normativos ou doutrinarios;

V. Nortear as atividades avaliativas da aprendizagem, segundo uma
concepcao que resgate e revalorize a avaliagdo como informacao e tomada de
consciéncia de problemas e dificuldades, com o fim de resolvé-los, para
estimular e orientar a auto-avaliagdo;

VI. Desenvolver o uso educacional ¢ integrado dos meios de comunicagdo,
buscando formas didaticas, apropriadas as peculiaridades e a linguagem de
cada um, que s3o indicadores basicos para se encontrar a melhor
complementaridade, entre aqueles;

VII. Buscar a disponibilidade de sistemas de comunicacdo interpessoal
(tutoria) que apdiem o trabalho dos publicos-alvos sobre os materiais
adotados;

VIII. Desenvolver linhas de pesquisa e avalia¢do planejadas e integradas, que
permitam apreciar, consistentemente, todas as dimensdes educacionais,
implicadas no curso. (PPC, 2010, p. 15-16, grifo nosso)

Partindo do propdsito de nossa investigagdo, identificamos na materialidade
linguistica dos itens I e I pontos para reflexdo. Em relacdo ao primeiro item, chama-nos
aten¢do a meng¢do da necessidade de o material didatico contemplar e integrar os tipos
de saberes que sdo reconhecidos como essenciais as sociedades do Século XXI. A
analise desse trecho nos remete a relacdo de poder-saber existente entre universidade e
seu publico-alvo (alunos), que, por sua vez, leva-nos a uma posi¢ao prescritiva quanto
aos saberes que esse publico-alvo deveria adquirir com o curso. Pensando no cenério do
curso de nosso trabalho, essa posi¢do prescritiva torna-se mais acentuada, uma vez que
seu publico-alvo ¢ um aluno ja professor. Um efeito da énfase em saberes ditos
reconhecidos, em fundamentos tedéricos e principios bdsicos dos campos de
conhecimento, em técnicas, praticas e fazeres decorrentes desses fundamentos e
principios ¢ a ndo consideragcdo da experiéncia prévia desse aluno ja professor. Para
reforgar essa posi¢ao prescritiva que indicia uma concepgdo de que a universidade tem o
que os alunos precisam, encontramos, na materialidade linguistica do item em foco, a
necessidade de o material didatico desenvolver as aptidoes sociais, ligadas ao convivio
ético e responsavel dos alunos ja professores. Além disso, € possivel chegarmos a uma
construcdo de sentido que indica que o aluno ja professor, publico-alvo do curso, ndo
tem as aptiddes sociais ligadas ao convivio ético e responsavel.

Quanto ao segundo item, temos como proposta metodoldgica a permanente
instrumentalizacdo dos recursos humanos envolvidos no dominio dos cédigos de

informagdo e comunicacdo, assim como de suas respectivas tecnologias. O uso da
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palavra instrumentalizacdo ¢ significativo, uma vez que indicia que o aluno ja
professor precisa ser aparelhado e ser exposto a instrumentos que fagam com que ele
possa desenvolver melhor seu trabalho. O efeito aqui ¢ novamente o de prescri¢ao € o
de que o publico-alvo ndo traz uma experiéncia prévia que poderia ser levada em conta.
Além da instrumentalizagdo como metodologia, ha a necessidade de se estimular o
desenvolvimento do pensamento autonomo, da curiosidade e criatividade. Pensando no
formato e na dinamica do curso, esse estimulo ndo atinge a dimensao de um discurso-
pratica tal como postula Foucault (1995a).

Ha, ap6s a enumeragdo das diretrizes da proposta metodoldgica, uma passagem
bastante emblematica. Pautado em Passos (1998, p. 458), o documento enfatiza a ideia
de que a EaD traz a possibilidade de se adotar um tempo oposto a ldgica do tempo da
modernidade, tempo esse que permita “a desconstituicao da seriagdo, o que implicaria a
dispensa de classificagdes, o fim do etapismo, da hierarquia, da pressuposta
superioridade intrinseca de um tempo Unico que, negando alteridades, se pde como o
melhor”.

Relacionando primeiramente ao nosso sistema educacional de forma geral e
também a dindmica de cursos oferecidos na modalidade a distancia, essa passagem
apresenta uma ideia dificil de ser realizada. Por meio da analise do trecho, percebemos
que a EaD ¢ o meio pelo qual essa mudanga radical passaria a acontecer. A EaD
possibilitaria uma nova estrutura ¢ dinamica educacional, o que, a nosso ver, ¢ uma
discursividade que ndo pode constituir a relacdo do sujeito com o saber
automaticamente. Sabemos que havera aqueles para quem as possibilidades de
identificagdo com essa discursividade simplesmente ndo ocorrerd. Isso porque que ha
um habitus (Bourdieu, 1983) de aprendizagem presencial ja constituido que, se nao
destituido, pode dificultar ainda mais a constituicdo de um aluno pela modalidade
virtual.

Em relacdo a equipe multidisciplinar, que ¢ composta por um coordenador
geral, por um colegiado, por um coordenador de tutores, por professores autores, por
professores regentes, por tutores e pela secretaria, interessa-nos apresentar as funcdes
dos professores autores, dos professores regentes e principalmente dos tutores, uma vez
que esta divisdo de func¢des ndo ocorre na modalidade de ensino presencial. De acordo

com o PPC (2010, p. 18), os professores autores sdo os responsaveis pela confeccdo dos
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materiais didaticos®’/contetidos das disciplinas que serdio ministradas no curso, enquanto
os regentes sao os responsaveis pelas disciplinas de cada modulo do curso, devendo
estar a disposicdo para esclarecimento de duvidas de alunos e tutores, a partir de

cronograma a ser estabelecido junto a cada docente. Cabe ao professor regente:

e ministrar, quando solicitado, a capacitagdo aos tutores, habilitando-os
para atuar com competéncia no processo de mediagdo de aprendizagem a
distancia;

e  propor temas para serem discutidos nos foruns e chats;

e supervisionar os contetidos de mensagens dos foruns, reorientando os
tutores quando for o caso;

e conduzir pelo menos um forum e um chat de discussdo como
especialista.

O tutor, por sua vez, cumpre o papel de mediador da aprendizagem nos
conteudos das disciplinas de cada moédulo, esclarecendo duvidas e reforgando a
aprendizagem dos alunos. Cabe ao tutor coletar informagdes sobre os estudantes para a
equipe e conduzir atividades interativas e, principalmente, de motivagdo. Por orienta¢ao
da CAPES, estima-se uma relagao média de 1 tutor por 40 alunos. E também, conforme

PPC (2010, p. 20), responsabilidade do tutor:

e participar dos cursos, oficinas, seminarios e reunides para
aprofundamento teodrico relativo aos contetdos trabalhados nas
diferentes areas e os ministrados por especialistas convidados pela
coordenacdo pedagdgica ou geral;

e conhecer e participar das discussdes relativas a elaboragdo, revisdo e uso
de material didatico;

e auxiliar o aluno em seu processo de estudo, orientando-o
individualmente ou em pequenos grupos;

e cstimular o aluno a ampliar seu processo de leitura, extrapolando o
material didatico;

e auxiliar o alunos nas suas dificuldades apos sua auto-avaliagio;

e  detectar problemas dos alunos, buscando encaminhamento de solugéo;

e estimular o aluno em momentos de dificuldades para que o mesmo seja
bem-sucedido no curso;

e participar ativamente do processo de avaliagdo de aprendizagem;

e interagir e mediar sessdes de chats e foruns;

e oferecer retorno ao aluno no prazo maximo de 24 (vinte quatro) horas;

e sugerir o uso de materiais didaticos complementares ao coordenador e/ou
professor;

e avaliar, com base nas dificuldades apontadas pelos alunos, os materiais
didaticos utilizados no curso;

37 Os materiais didaticos sdo colocados como os maiores condutores do ensino na modalidade a distancia.
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e apontar as falhas no sistema de tutoria;

e informar sobre a necessidade de apoios complementares ndo previstos
pelo projeto;

e participar do processo de avaliagdo do curso;

e coordenar as atividades programadas para os encontros presenciais da
sua turma.

Face as responsabilidades mencionadas, o tutor assume varias das func¢des do
professor na modalidade presencial e ¢ o profissional que mais tem contato com os
alunos e que acompanha o processo de ensino-aprendizagem. Cabe ao tutor conduzir e
mediar a aprendizagem por meio dos conteudos apresentados e abordados nos materiais
didaticos. O papel de mediador da aprendizagem, que ¢ a maneira mais recorrente de
representar a fungdo do professor no século XXI, devido aos avangos tecnologicos,
recai, na modalidade a distancia, sobre o tutor. Sendo assim, as atividades atribuidas ao
cargo de tutor sdo desdobramentos das inerentes a fun¢do de professor. A “profissdo” do
tutor, entretanto, ndo ¢ regulamentada e, por isso, o tutor nao tem os mesmos direitos da
categoria profissional dos professores. Como bem pontua Gomes de Souza (2016, p.

15),

A falta de uma regulamentagdo da profissdo de tutor reforca os aspectos
negativos dessa categoria que, até o momento, ndo achou seu espago de
forma definitiva e clara no cenario da EAD. Assim, um tutor pode ser
contratado com fung¢des administrativas ou docentes, como professor ou
como um simples “corrigidor” de atividades, com baixo ou alto nimero de
alunos, como “animador” em um ambiente virtual de aprendizagem ou como
um assistente docente, entre tantas outras possibilidades. Enfim, um tutor
acaba se transformando em um coringa do processo de aprendizagem e,
mesmo com toda a importancia atribuida a sua fung@o, acaba se tornando um
profissional de “segunda linha” que sequer tem seu reconhecimento na
Classificacdo Brasileira de Ocupacdes - CBO.

Eis a precarizagao do trabalho, uma vez que a atividade de tutor tem natureza de
auxilio, e ndo de titularidade. O tutor assume responsabilidades que sdo, na modalidade
presencial, do professor, e, ainda assim, ndo ¢ nomeado nem considerado professor. A
construgdo da fungdo e da posicdo de tutor parte do ideario neoliberal de flexibilizar os
contratos de trabalho e de diminuir custos, nas mais diversas areas, a qualquer preco.
Como a EaD, conforme mencionado no Capitulo I, ¢ fruto do discurso neoliberal na e
sobre a Educacdo, a construcdo da funcdo/posicdo do tutor ¢ um efeito pratico desse
discurso. O tutor ¢, a0 mesmo tempo, um coringa na modalidade de ensino a distancia e

um profissional de “segunda linha”. Eis uma contradi¢do que nos remete ao ideario
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neoliberal, ideario que discursivamente valoriza o profissional, enfatizando seu
potencial, mas que na pratica nao oferece as condigdes adequadas e necessarias para um
bom desenvolvimento profissional.

Dando sequéncia a apresentacdo e andlise da dinamica curricular, voltamo-nos,
neste momento, a um trecho apresentado na parte destinada as estratégias de ensino e
aprendizagem. A primeira informagdo que encontramos no item Estratégias de ensino e
aprendizagem esta relacionada a natureza do material didatico que “deve contribuir para
que todos questionem aquilo que julgam saber e, principalmente, para que questionem
os principios subjacentes a este saber” (PPC, 2010, p. 22). Levando em consideragao
que o contetdo selecionado para o material didatico ¢ um recorte de um todo, ou seja, €
uma selecdo planejada do que deve, na visdo da universidade, ser apresentado ao aluno
e apropriado por ele, esse questionamento direcionado e bem planejado indica que o
objetivo de o aluno questionar o seu saber ¢ fazer com que ele saia da logica do senso-
comum ¢ entre na ordem do discurso académico-universitario. Por meio dessa analise,
percebemos que ha um efeito prescritivo, que enfatiza o saber que a universidade
oferece em detrimento do saber do aluno, e dicotomico, que separa o saber empirico
(senso-comum) do saber cientifico.

Outro ponto a ser enfatizado, que ja& mencionamos, ¢ a centralidade do material
didatico na modalidade a distancia. As discussdes, os questionamentos € os saberes
ditos essenciais para o profissional da area de Letras estio no material didatico. E a
partir do apresentado nesse material que o curso se delineia e que a proposta de
formacao ¢ identificada.

Na parte referente aos recursos educacionais, encontramos informagdes acerca
do material didatico, da videoapresentacdo de contetidos, do Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA), do registro de atividades, do Forum e do Chat.

Para apresentar a concepc¢ao em torno da estruturagdo dos materiais didaticos, o

PPC (2010, p. 23), pautando-se em Santos (1999), evidencia que

O material didatico, qualquer que seja a sua natureza, ¢ desprovido de um
sentido proprio. Seu uso racional e estratégico depende da formatagdo, de
uma contextualizacdo prévia por parte do formador, que deve determinar o
momento e a intensidade de seu emprego, os objetivos e as metas a serem
atingidas, quantificar e qualificar o seu uso. Em se tratando de um meio
impresso (...), um meio audiovisual (...), de um recurso natural (...) ou de um
recurso construido (...), o papel do material didatico é sempre relacionado
com o apoio, a mediagdo pedagodgica e com o instrumento para instigar
aprendizagens, permitindo que o aluno opere em niveis afetivos, cognitivos e
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metacognitivos. Efetivamente, o material didatico bem selecionado e/ou
concebido deve valorizar conhecimentos ja detidos pelo aluno, proporcionar
espagos para a construgdo de conhecimentos novos e permitir que ele
interrelacione conhecimentos, abstraindo-os.

Considerando que o material didatico ¢ a base para todo o processo formativo, a
passagem se apresenta um pouco descontextualizada, uma vez que a conducdao do
processo formativo ¢ feita por meio das consideragdes presentes nesse material. As
atividades, as discussdes e os debates sugeridos partem desse universo. Sendo assim, o
papel do material didatico ndo €, nesse ambito, sempre relacionado com o apoio, pois &,
na realidade, um guia.

Ainda em relagdo ao trecho, importa contrastar a ideia, apresentada na parte das
Estratégias de ensino e aprendizagem, de que o material didatico deve contribuir para
que todos questionem aquilo que julgam saber com a de que o material deve valorizar
conhecimentos ja detidos pelo aluno. Eis uma contradi¢do, pois como ja destacamos,
pensando na logica do discurso pedagogico, o material € composto por saberes que sdao
previamente considerados necessarios e essenciais para o profissional da area de Letras
em formagdo, o que indica que a experiéncia prévia e os conhecimentos ja detidos pelo
aluno-professor nao sdo levados em conta.

O material didatico, de acordo com o PPC, serd impresso e entregue a cada
aluno-professor, assim como estard disponivel em arquivos pdf e on line no ambiente
MOODLE. Quanto a estruturagdo do material impresso, encontramos a informac¢do de
que essa estruturacdo “tem como objetivo superar a convencional tradi¢cdo expositivo-
descritiva, levando o aluno/professor e o professor conteudista da disciplina a
construirem juntos o conhecimento” (PPC, 2010, p. 23).

Analisando a passagem acima, identificamos uma ideia que traz a estruturacao
do material impresso como sendo a causa da superacdo da convencional tradi¢dao
expositivo-descritiva, ou seja, a supera¢dao dessa convencional tradi¢do acontece como
consequéncia da estruturacdo do material impresso. Frente a essa ideia, resta-nos
questionar a veracidade dessa afirmacdo. Para nos, alids, ha um efeito de sentido
retorico e falacioso na divulgacdo da ideia de que o aluno/professor e o professor
conteudista passariam a construir juntos o conhecimento pela maneira como o material é
estruturado. Pensando na estrutura e na organizagdo de cursos na modalidade a
distancia, o material ¢ previamente elaborado e formatado, e o aluno, para acompanhar

o desenvolvimento do curso, precisa entrar nessa logica ja estabelecida. Sendo assim, o
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aluno precisa identificar as informagdes apresentadas no material didatico para assim
desenvolver as atividades a ele direcionadas. Nao ha, pois, a constru¢ao conjunta de
conhecimento entre o que o material apresenta e o que o aluno tem a dizer sobre o
apresentado. O aluno deve construir seu “conhecimento” a partir do que esta posto no
material.

Ainda em rela¢do ao material impresso, ha uma informacao muito significativa,

a nosso ver. Vejamos a seguinte passagem:

Num projeto que se caracterize como formativo, comprometido com o
processo de ensino/aprendizagem, como ¢ o caso deste curso, o meio
impresso assume a fung¢do de base do sistema de multimeios. Ndo porque seja
“o mais importante” ou porque os demais sejam prescindiveis, mas porque
ele é o Gnico elemento de comunicacdo fisicamente palpavel e permanente,
no sentido de pertencer ao seu usudrio, mantendo-se a sua total disposi¢do
onde e quando ele quiser. (PPC, 2010, p. 23-24)

Por meio da andlise do trecho, encontramos a informac¢do de que o meio
impresso assume a fun¢do de base do sistema de mutimeios, uma vez que ¢ o Unico
elemento de comunicagdo fisicamente palpavel e permanente. Consequentemente,
chegamos ao que ja foi mencionado em nosso trabalho, o material impresso € o guia € o
que sustenta o processo de ensino/aprendizagem. Contraditoriamente, o material
impresso ¢ o principal meio que o aluno/professor tem para acompanhar o curso que
ocorre na modalidade a distancia. Sendo assim, os outros recursos educacionais como o
Ambiente Virtual de Aprendizagem (MOODLE), Registro de atividades, Forum e Chat
sdo complementares, mas ndo a base e o fundamento do ensino a distancia.

Passemos agora a organizagado curricular do curso.

A organizacao curricular do curso, apresentado na pagina 30 do PPC como
Curso Especial de Primeira Licenciatura Letras: Habilitagdo em Inglés e Literaturas de
Lingua Inglesa, estd em conformidade com a Resolugdo CNE/CP n°® 1/2002, com a
Resolugao n°® 02/2004 do Conselho de Graduacao da Universidade € com a Resolucao n°®
03/2005 do Conselho Universitario da instituicdo. Conforme PPC (2010, p. 30),
seguindo as orientacdes presentes no Art. 11 da Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, “os
critérios de organizagdo da matriz curricular, bem como a alocagdo de tempos e espacos
curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam dimensdes a serem

contempladas”. Os eixos apresentados no PPC (2010, p. 31) sdo:
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I- eixo articulador dos diferentes dmbitos de conhecimento profissional;

II- eixo articulador da interagdo e¢ da comunicagdo, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional;

I1I- eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV- eixo articulador da formagdo comum com a formacgao especifica;

V- eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filosoficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a
acdo educativa,

VI- eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas.

Para contemplar os eixos mencionados, os componentes curriculares estdo
organizados nos seguintes nucleos de Formagdo: Nucleo de Formagao Especifica
(disciplinas com integragdo de Praticas Educativas); Nucleo de Formacdao Pedagdgica
(disciplinas pedagdgicas obrigatorias com praticas educativas e Estdgios
Supervisionados); e Nucleo de Formacdo Académico-cientifico-cultural (Atividades
Académicas Complementares). Hé4, para cada um dos trés eixos, componentes
curriculares especificos.

Antes de apresentarmos tais componentes, ¢ importante destacar aqui que a
organizag¢do curricular proposta, havendo diferenca em relacdo a sua dinamica e a oferta
de algumas disciplinas, encontra-se fundamentada na organizacao curricular do curso de
Licenciatura Plena em Letras (Habilitagdo em Inglés e literaturas da lingua inglesa
oferecida na modalidade presencial) apresentada no Projeto Pedagogico de Curso no
ano de 2007. Ao fazermos uma andlise da organizag¢do curricular proposta nos dois
Projetos Pedagogicos, percebemos que a organizacdo curricular do curso foco de nossa
investigacdo ¢ espelhada na proposta oferecida pela instituigdo a professores pré-
servico. Esse espelhamento € bastante significativo, pois aloca o aluno-professor na
mesma posicao do aluno de um curso pré-servigo, o que indicia que a experiéncia prévia
do professor ¢ desconsiderada. Ha, assim, uma posi¢do prescritiva que determina
saberes supostos, conhecimentos ditos modernos, que os professores deveriam adquirir
com o curso. Esse espelhamento, juntamente a estrutura e a dindmica da modalidade de
ensino a distancia, faz com que o professor seja significado ndo como professor em
formag¢ao, mas sim como consumidor de “conhecimentos” e executor de teorias, o que
nos possibilita afirmar que o curso estd na logica da capacitagdo muito mais do que na
da formagdo, o que pode afetar diretamente a construcao da identidade do professor de
lingua inglesa e colocar em xeque o perfil reflexivo e autdnomo esperado desse
professor.

Voltemos aos ntcleos de formacao.
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O Nucleo de Formacao Especifica integra as Disciplinas de Formagao Especifica

e as Praticas Educativas (PIPEs). Essa integragdo ¢ justificada pela necessidade de se

desenvolver a Formacao Pedagogica de forma articulada com a Formagao Especifica,

conforme Resolugdo N° 03/2005, do Conselho Universitario da instituicdo. Essa

justificativa também aparece no Projeto Pedagdgico de 2007. A integragdo das

Disciplinas de Formagao Especifica e as Praticas Educativas (PIPEs) ¢ contemplada no

quadro a seguir intitulado Componentes curriculares obrigatorios que integram o Nucleo

de formacgdo Especifica da Licenciatura em Letras, na habilitacdo Inglés e literaturas de

Lingua Inglesa.

Disciplinas de Lingua Inglesa, Linguistica e Linguistica CH CH CH
Aplicada obrigatorias Teorica | Pratica | Total
1. Introdugdo aos estudos da Linguagem integrada a 60h 45h 105h
pratica educativa (PIPE 1)
2. Estudos do texto: coesdo, coeréncia e tipologia | 60h 45h 105h
integrada a Pratica Educativa (PIPE 2)
3. Estudos lingiiisticos em lingua inglesa I 60h - 60h
4. Estudos lingiiisticos em lingua inglesa II 60h - 60h
5. Estudos lingiiisticos em lingua inglesa I1I 60h - 60h
6. Lingua inglesa: estudos descritivos e linguistica de | 60h 30h 90h
corpus integrada a pratica educativa (PIPE 7)
7. Linguistica aplicada e ensino de linguas estrangeiras 60h 45h 105h
integrada a Pratica Educativa (PIPE 4)
8. Analise e elaboragdo de material didatico para ensino de | 60h 30h 90h
lingua inglesa integrada a pratica educativa (PIPE 9)
9. Lingua Inglesa: Leitura Instrumental 60h - 60h
10. Lingua Inglesa: habilidades integradas com énfase na 60h - 60h
compreensao oral
11. Lingua Inglesa: habilidades integradas com énfase na | 60h - 60h
producdo oral
12. Lingua Inglesa: habilidades integradas com énfase na | 60h 45h 105h
producdo escrita integrada a Pratica Educativa (PIPE 3)
13. Lingua inglesa: praticas discursivas do cotidiano 60h - 60h
14. Lingua inglesa: praticas discursivas da academia 60h - 60h
TOTAL DE DISCIPLINAS OBRIGATORIAS DE | 840h 240h | 1080h
LINGUA INGLESA, LINGUISTICA E
LINGUISTICA APLICADA A SEREM CUMPRIDAS
-14

Disciplinas optativas CH CH CH

Teodrica | Pratica | Total
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15. Lingua inglesa: introdu¢do aos estudos sobre | 60h - 60h
identidade
16. Lingua inglesa: estudos em tradugdo 60h - 60h
TOTAL DE DISCIPLINAS OPTATIVAS | 60h - 60h
OFERECIDAS - 02
Disciplinas de Literatura obrigatorias CH CH CH
Teodrica | Pratica | Total
17. Leituras do texto literario 60h - 60h
18. Estudos dos géneros literarios 60h - 60h
19. Literatura em lingua inglesa: Prosa 60h - 60h
20. Literatura em lingua inglesa: Teatro e cinema 60h - 60h
21. Literatura em lingua inglesa: Poesia integrada a pratica | 60h 45h 105h
educativa (PIPE 8)
TOTAL DE DISCIPLINAS OBRIGATORIAS DE | 360h 45h 405h
LITERATURA -5
Disciplinas optativas CH CH CH
Tedrica | Pratica | Total
22. Literatura em lingua inglesa pds-colonial 60h - 60h
TOTAL DE DISCIPLINAS OPTATIVAS | 60H - 60H
OFERECIDAS -1
Disciplinas de Formacao Diferenciada CH CH CH
Teorica | Pratica | Total
23. Introdugdo a Educagao a distancia 75h - 75h
24. As novas tecnologias da informagao e da comunicacdo 75h - 75h
(NTICs) no ensino de lingua inglesa
25. Semindrios integrados PARFOR 1 - 30h 30h
26. Seminarios integrados PARFOR 11 - 30h 30h
TOTAL DE DISCIPLINAS - 03 150H 60H | 210H
* Total de obrigatorias + optativas oferecidas: 26
* Total de disciplinas a serem cursadas no Nucleo de
Formacio Especifica: 24
* Total de disciplinas obrigatorias a serem cursadas: 23
* Total de disciplinas optativas a serem cursadas: 01
TOTAL DE HORAS 1350H | 345H | 1695H

Ha 26 (vinte e seis) disciplinas no nucleo em foco, sendo 3 (trés) optativas. A

carga horaria do Nucleo de Formagao Especifica tem o total de 1695 horas, sendo 1350

tedricas e 345h praticas.

O Nucleo de Formacao Pedagdgica funciona, segundo PPC (2010), como um

eixo articulador dos conhecimentos necessarios a formacao dos professores de Lingua
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Inglesa, Linguistica e Literaturas da Lingua Inglesa, que ja atuam na Educagdo Basica,
nas dimensdes teoricas e praticas. Os componentes curriculares desse nucleo sao
Disciplinas de Formacao Pedagogica; Praticas Educativas; e Estagio Supervisionado.

Estdo incluidas nesse nucleo

1. As trés disciplinas pedagogicas obrigatorias (Didatica (60h), Politica e
Gestao da Educacao (60h) e Psicologia Educacional (60h). Totalizando 180h;
2. As disciplinas pedagogicas especificas e obrigatorias: Metodologia de
Ensino de Lingua Inglesa integrada a Pratica Educativa (105h); Metodologia
de Ensino de Lingua Inglesa para fins especificos integrada a Pratica
Educativa (105h), totalizando 210h;

3. As duas disciplinas pedagbgicas obrigatorias inseridas em todos os
projetos pedagdgicos dos cursos de Letras do PARFOR: Educagdo ¢
Cidadania no Mundo Contemporaneo (60h); Interdisciplinaridade e
Construgdo do Saber (60 h), totalizando 120h;

4. Os quatro Estagios Supervisionados: Estagio Curricular Supervisionado
em Lingua Inglesa 1 (100h), Estagio Curricular Supervisionado em Lingua
Inglesa 2 (100h), Estagio Curricular Supervisionado em Lingua Inglesa 3
(100h) e Estagio Curricular Supervisionado em Lingua Inglesa 4 (100h),
totalizando 400h,;

5. Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS2 (60h).

Em relagdo as Praticas Educativas e aos Semindrios do Projeto Integrado de
Praticas Educativas do PARFOR, hé a carga horaria de 465h divididas nos nucleos de
Formacao Especifica (Praticas Educativas mais Seminério 1 — 315h) e de Formagao
Pedagogica (Praticas Educativas mais Seminario 2 — 150h).

Hé, como j4 mencionamos, uma énfase nas Praticas Educativas, seja nesta

organizagdo curricular seja na de 2007. Segundo o PPC (2010, p. 37),

essas praticas preveem o desenvolvimento de a¢des didatico-pedagogicas
bem como a reflexio sobre os processos de ensino ¢ aprendizagem na area de
atuagdo especifica do aluno-professor. Sua execucdo proporcionara ao aluno
a oportunidade de analisar e refletir sobre o seu fazer no contexto escolar,
sobre os materiais que utiliza em sua pratica, sobre a realidade da educacao
na sociedade atual. Proporcionara ainda, aos discentes, a possibilidade de
reestruturar o seu fazer e reconfigurar a sua pratica, a luz dos
conhecimentos tedrico-metodolégicos adquiridos ao longo do curso.
(grifo nosso)

O foco na reflexdo estd posto nessa passagem e, consequentemente, o perfil
reflexivo do professor. Por meio da andlise do trecho acima, identificamos a ideia de
que as Praticas Educativas dardo a possibilidade ao discente, aluno-professor, de
reestruturar o seu fazer e reconfigurar a sua pratica a luz dos conhecimentos tedrico-

metodologicos adquiridos ao longo do curso. Ou seja, ha um efeito de sentido
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prescritivo na ideia de reestruturar e reconfigurar o fazer do professor, a partir dos
conhecimentos oferecidos pelo curso. Além disso, o perfil reflexivo e autonomo do
professor, contraditoriamente, estd sendo posto em xeque, uma vez que cabe ao aluno-
professor aplicar os conhecimentos oferecidos pelo curso. A reflexdo e a autonomia sao
discursividades que constituem o discurso em torno do perfil do professor egresso do
curso. No entanto, partindo da légica prescritiva e do apagamento da experiéncia prévia
do aluno-professor, até porque sua experiéncia deve ser reestruturada e reconfigurada,
reflex@o e autonomia estdo na ordem da reproducao e da execugao.

Vejamos, no quadro a seguir, as Disciplinas Pedagdgicas Obrigatorias que
integram o Nucleo de Formacdo Pedagodgica da Licenciatura Plena em Letras com

Habilitacdo em Inglés e Literaturas da Lingua Inglesa.

Disciplinas Pedagogicas obrigatorias CH CH CH
Teodrica | Pratica | Total
Psicologia da Educagao 60h - 60h
Politica e gestdo da educacao 60h - 60h
Didatica Geral 60h - 60h
Educagao e cidadania no mundo contemporaneo 60h - 60h
Interdisciplinaridade e construcao do saber 60h - 60h
Metodologia de ensino de lingua inglesa integrada a 45h 60h 105h
Pratica Educativa
Metodologia de ensino de lingua inglesa para fins 45h 60h 105h
especificos integrada a Pratica Educativa
Lingua Brasileira de Sinais 30h 30h 60h
TOTAL 420h 150h 570h

O Estégio Supervisionado, que faz parte do Nucleo de Formacao Pedagodgica, ¢
apresentado como mais um espaco de reflexdo sobre a realidade educacional, sobre o
ensino de Lingua Inglesa e literaturas dessa lingua, sobre o projeto de conhecimento e o
campo de trabalho do aluno-professor.

Conforme o PPC (2010, p. 38), o Estadgio Supervisionado constituir-se-4 em um

momento privilegiado de iniciagdo profissional sendo organizado de modo a assegurar

* A participagdo do aluno-professor em projetos e agdes desenvolvidas na
institui¢do onde trabalha.
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* A compreensdo e a analise fundamentada da(s) realidade(s) vivenciada(s)
nas atividades desenvolvidas;

* Intervengdes do aluno-professor junto a escola em que trabalha e ou outras
instancias educativas.

* A compreensdo sobre a identidade profissional do professor e sua
importancia no processo educativo.

» A pratica profissional de docéncia do aluno-professor na area de Lingua
Inglesa.

* A promogao da articulagdo teoria-pratica nas regéncias acompanhadas pelo
professor supervisor de estagio.

* A discussdo e atualizacdo dos conhecimentos tedricos e praticos relativos a
area de formac@o e atuagdo profissional.

Identificamos, na materialidade linguistica da passagem acima, a apresentagao
do Estagio Supervisionado como sendo um momento privilegiado de iniciagdo
profissional. Considerando que o publico-alvo do curso s3o professores que ja atuam na
area, essa apresentacdo nao ¢ adequada. Ao encontrarmos materializada a ideia de
iniciacdo profissional, encontramos vestigios da proposta curricular para a formagao de
professores pré-servico apresentada em 2007 na do curso foco de nossa investigacao, o
que indicia o espelhamento ja mencionado.

Vejamos, no quadro a seguir, os componentes curriculares que integram o

Nucleo de Formacao Pedagogica.

Disciplinas Pedagogicas obrigatorias CH CH CH
Teodrica | Pratica | Total
Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa 1 - 100h 100h
Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa 2 - 100h 100h
Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa 3 - 100h 100h
Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa 4 - 100h 100h
TOTAL - 400h 400h

Para finalizar a apresentagdo do Nucleo de Formaciao Pedagogica, vejamos, no

quadro abaixo, as Praticas Educativas e Seminarios do Projeto Integrado de Praticas
Educativas do PARFOR que integram os Nucleos de Formacdao Especifica e de

Formagao Pedagdgica da Licenciatura Plena em Letras (Habilitagio em Inglés e

literaturas da lingua inglesa).

Praticas educativas integradas a disciplinas do Nucleo CH CH CH
de Formacio Especifica Teorica | Pratica | Total
Pratica Educativa 1 integrada a Introducdo aos Estudos da | 60h 45h 105h
Linguagem — 1° p.
Pratica Educativa 2 integrada a Estudos do Texto: coesdo, 60h 45h 105h
coeréncia e tipologia — 2°p
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Pratica Educativa 3 integrada a Lingua Inglesa: Habilidades 60h 45h 105h
integradas com énfase na escrita — 3° p

Pratica Educativa 4 integrada a Linguistica aplicada e 60h 45h 105h
ensino de linguas estrangeiras — 4° p

Pratica Educativa 7 integrada a Lingua inglesa: Estudos 60h 30h 90h

descritivos e linguistica de corpus

Pratica Educativa 8 integrada a Literatura em lingua | 60h 45h 105h
inglesa: Poesia — 5%

Pratica Educativa 9 integrada a Analise e elaboragdo de 60h 30h 90h

material didatico para lingua inglesa

Semindrio 1 do Projeto Integrado de Praticas Educativas do - 30h 30h

PARFOR integrado a Estudos Linguisticos em lingua

inglesa 11 — 4°. P

Seminario 2 do Projeto Integrado de Praticas Educativas do - 30h 30h

PARFOR integrado a Analise e producdo de material

didatico em lingua inglesa — 8° p

TOTAL 420h 345h | 765h
Praticas educativas integradas a disciplinas do Nicleo CH CH CH

de Formacio Pedagodgica Teorica | Pratica | Total
Pratica Educativa 5 integrada a Metodologia do ensino de 45h 60h 105h
lingua inglesa — 6° p

Pratica Educativa 6 integrada a Metodologia do ensino de 45h 60h 105h
lingua inglesa para fins especificos — 8°. p

TOTAL 90h 120h | 210h
TOTAL DE PRATICAS EDUCATIVAS E | 510h 465h | 975h
SEMINARIOS NOS DOIS NUCLEOS

O terceiro e ultimo nucleo ¢ o Nucleo de Formacdo Académico-cientifico-
cultural. Esse nucleo tem o objetivo de, a partir do conceito de atividade académica
curricular e da concepgdo de curriculo em uma perspectiva mais ampla, apresentar as
Atividades Complementares que integram a estrutura curricular do curso por meio de
uma carga horaria de 200 horas. As Atividades Complementares estdo divididas em
quatro grupos, seguindo, conforme PPC (2010, p.41), a proposta do Projeto Pedagogico
do Curso de Bacharelado em Tradugdo, oferecido pela Universidade. Esses quatro
grupos sdo (1) Atividades de Ensino, Pesquisa, Extensdo e Representacdo Estudantil
(incluindo-se as disciplinas facultativas); (2) Atividades de Carater Cientifico e de
Divulgagao Cientifica; (3) Atividades de Carater Artistico e Cultural; e (4) Atividades
de Carater Técnico. Para cada um dos quatro grupos ha especificacdes detalhadas de
suas atividades constitutivas. Como nosso interesse ¢ apresentar, de forma geral, a

organizagao curricular do curso, ndo iremos elencar tais atividades.
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Levando em consideracdo o apresentado, a Organizagdo Curricular encontra-se

estruturada da seguinte forma:

Nucleo Carga % em relaciio a carga horaria total
horaria do curso (2.865 horas)
Nucleo de Formagao Especifica
1695 horas 60%
Nucleo de Formagao Pedagogica
970 horas 33%
Niucleo de Formagao Académico-
cientifico-cultural 200 horas 7%
TOTAL
2865 horas 100%

Apos essa apresentacdo geral da organizacdo curricular do curso, passamos a
oferta de disciplinas. Encontramos nesta parte informagdes quanto a dinamica do curso,
que ¢ bastante rigida. Cabe ao discente, conforme PPC (2010), estar atento ao quadro e
ordenacao das disciplinas, pelo fato de serem ofertadas apenas uma vez durante o curso.
O discente deve, assim, seguir a sequéncia em que as disciplinas aparecem no
fluxograma. Em caso de reprovacdo, o discente deve participar do Regime Especial de
Recuperagao, organizado pelo docente da disciplina e acompanhado pelo Coordenador
Geral do curso, e submeter-se a nova avaliagdo. Ha a informacao no PPC (2010) que
casos especiais podem demandar a avaliagdo do mérito do aluno pelo Colegiado.

Para justificar a rigidez estrutural e explicar o porqué de o principio da
flexibilidade, que estd nas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras, ndo fazer
parte da logica da organizacdo curricular, o carater emergencial do curso ¢ enfatizado. O
oferecimento de um ntimero menor de disciplinas optativas (3) para apenas uma escolha
também ¢ justificado pelo carater emergencial do curso.

Pensando no publico-alvo do curso, essa rigidez em relacdo a oferta das
disciplinas e a impossibilidade de o aluno-professor escolher disciplinas que o
interessam mais diretamente indiciam o carater prescritivo do mesmo e podem por em
xeque o perfil reflexivo e autonomo esperado do egresso do curso. O aluno-professor
deve refletir sobre questdes relativas ao ensino-aprendizagem, a partir de um quadro
fechado de disciplinas, sendo autdonomo nesse processo de reflexdo. Como destacamos
no inicio de nossa investigagdo, a reflexdo e a autonomia sdo discursividades que

fundamentam o discurso da formacao docente contemporanea e forjam uma identidade
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de professor que pode ser retdrica. Analisando o formato do curso (a organizagdo
curricular), assim como trechos que compdem o PPC, percebemos na realidade o avesso
dessa concepgdo, pois os mecanismos de controle do processo formativo e do aprendiz
sdo acentuados e inviabilizam a reflexdo e a autonomia da forma que estdo
discursivamente postas.

Os contetidos que integram a matriz curricular estdo distribuidos em 8 (oito)
semestres e sao, como apresentado no PPC (2010, p. 48), de natureza obrigatoria - que
garantem o perfil desejado para o egresso, totalizando 2.265 horas; complementar: 200
horas em Atividades Complementares, desenvolvidas ao longo do curso; e Estagio
Curricular Supervisionado - totalizando 400 horas. Os componentes curriculares ndo
exigem pré-requisitos.

Para finalizar a analise do PPC, apresentamos as disciplinas que compdem a
matriz curricular seguindo a ordem em que sdo ofertadas em cada semestre, para, em
seguida, destacarmos as duas disciplinas que escolhemos, com suas respectivas
ementas, como ponto de partida para a busca de recortes discursivos que compdem o
corpus de nossa pesquisa. Assim, justificamos a escolha das disciplinas.

As disciplinas que compdem a matriz curricular, seguindo a ordem em que

foram ofertadas em cada semestre, sdo as seguintes:

Semestre I: Introdu¢do a Educagdo a Distancia; Introdu¢ao aos Estudos da
Linguagem integrada a pratica educativa 1 (PIPE 1); Lingua Inglesa: leitura
instrumental, Interdisciplinaridade e construg¢do do saber;

Semestre II: Lingua Inglesa: Habilidades integradas com énfase na compreensao
oral; Educacdo e cidadania no mundo contemporaneo; Lingua Inglesa: Habilidades
integradas com énfase na produc¢ao oral; Estudos do texto: coesdo, coeréncia e tipologia
integrada a pratica educativa 2 (PIPE 2);

Semestre III: Leituras do texto literario; Lingua Inglesa: Habilidades integradas
com énfase na escrita integrada a pratica educativa 3 (PIPE 3); Estudos Linguisticos em
lingua inglesa I; Estudos dos géneros literarios;

Semestre IV: Estudos Linguisticos em lingua inglesa II; Literatura em lingua
inglesa: Prosa; Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas Estrangeiras integrada a

pratica educativa 4 (PIPE 4); Seminario Integrado 1 do PARFOR;
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Semestre V: Lingua inglesa: praticas discursivas do cotidiano; Metodologia de
ensino de lingua inglesa integrada a pratica educativa 5 (PIPE 5); Lingua Inglesa:
praticas discursivas da academia; Estudos Linguisticos em lingua inglesa III; Estagio
curricular supervisionado em lingua inglesa I;

Semestre VI: Didatica Geral; Disciplina optativa - Lingua inglesa: introdugao
aos estudos sobre identidade, Literatura em lingua inglesa pds-colonial ou Lingua
inglesa: estudos em traducdo; Metodologia de ensino de lingua inglesa para fins
especificos integrada a pratica educativa 6 (PIPE 6); Literatura em lingua inglesa: teatro
e cinema; Estagio curricular supervisionado em lingua inglesa 2;

Semestre VII: As novas tecnologias da informagdo e da comunicacdao (NTICs)
no ensino de lingua inglesa; Psicologia da educagdo; Lingua inglesa: estudos descritivos
e linguistica de corpus integrada a pratica educativa 7 (PIPE 7); Politica e gestdo da
educacio; Estagio curricular supervisionado em lingua inglesa 3;

Semestre VIII: Literatura em Lingua Inglesa: Poesia integrada a pratica
educativa 8 (PIPE 8); Seminario Integrado 2 PARFOR; Andlise e elaboragdao de
material didatico para ensino de lingua inglesa integrada a pratica educativa 9 (PIPE 9);
Lingua Brasileira de Sinais; e Estdgio curricular supervisionado em lingua inglesa 4.

As duas disciplinas que escolhemos, com suas respectivas ementas, como ponto
de partida para a busca de recortes discursivos que compdem o corpus de nossa

pesquisa, sdo as seguintes:

1- Introducao a Educacio a Distancia

A modalidade de Educagao a Distancia: historico, caracteristicas, definicoes,
regulamentacdes. A Educacdo a Distancia no Brasil. A Mediagdo pedagodgica na
modalidade Educacdo a Distancia. Organizacdo de situagdes de aprendizagem.
Ambientes virtuais de Ensino-aprendizagem.

2- Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas Estrangeiras integrada a
pratica educativa 4 (PIPE 4)

Fundamentacdo epistemologica da Linguistica Aplicada, modelos de aquisigao
de LE, reflexdo sobre o planejamento de cursos de linguas, avaliagdo e preparacao de
material didatico, procedimentos de pesquisa em Linguistica Aplicada, dimensdo

cultural no ensino de lingua estrangeira.
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A escolha das duas disciplinas justifica-se pelos objetivos da nossa investigagao.
Introdu¢do a Educag¢do a Distancia, pelo fato de abordar especificidades da educagado a
distancia e do perfil do aluno virtual, possibilita-nos identificar discursividades que
fundamentam a educagdo a distancia e o perfil do aluno virtual que precisam ser
problematizadas. Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas Estrangeiras integrada a
pratica educativa 4 (PIPE 4), por trabalhar diretamente com a formacao de professores,
abre caminhos para refletirmos sobre o perfil do professor de inglés representado nesse
espaco discursivo.

Partindo das considerag¢des arroladas, passamos a tecer algumas consideragdes
acerca do curriculo como produtor de uma identidade de professor.

O curriculo, como pontua Silva (2017), ¢ sempre o resultado de uma sele¢ao de
conhecimentos que visa modificar as pessoas que estdo na posi¢do de formandos.
Partindo das descri¢cdes sobre o tipo de pessoa que as teorias do curriculo consideram

ideal, o tipo de conhecimento ¢ selecionado.

Qual é o tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de
sociedade? Sera a pessoa racional e ilustrada do ideal humanista de
educagdo? Serd a pessoa otimizadora e competitiva dos atuais modelos
neoliberais de educag@o? Serad a pessoa ajustada aos ideais de cidadania do
moderno estado-nagdo? Sera a pessoa desconfiada e critica dos arranjos
sociais existentes preconizada nas teorias educacionais criticas? (op.cit, 2017,

p- 15)

Frente a esses questionamentos acerca dos “modelos” de ser humano, o curriculo
¢ estruturado e questdes de “identidade” ou de “subjetividade” entram em jogo. Como
destaca Silva (2017, p. 15), ao recorrer a etimologia da palavra “curriculo”, que vem do
latim curriculum, que significa ato de correr, pista de corrida, curso, percurso,
“podemos dizer que no curso dessa “corrida”, que € o curriculo, acabamos por nos
tornar o que somos.” Essa relagdo do curriculo com a identidade ndo ¢ determinista nem
fechada, ou seja, ndo € apenas o curriculo que constréi a identidade do professor. No
entanto, considerando que o sujeito se constitui a partir do que vem do outro e que as
imagens com as quais o sujeito se identifica sdo a conjugacdo de imagens advindas do
outro, conforme pontua Coracini (2002), o selecionado para compor o curriculo e a
forma como esse conteido ¢ abordado e trabalhado constituem a identidade do

professor.
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O curriculo, de forma geral, apresenta o conhecimento que deve ser ensinado.
Sendo assim, a questao central que serve de pano de fundo para qualquer discussao em
torno do curriculo ¢ a de saber o que deve ser ensinado. Silva (2017, p. 14), ao abordar
as varias teorias do curriculo, evidencia que, para responder a questao relativa ao o que
ensinar, “as diferentes teorias podem recorrer a discussdes sobre a natureza humana,
sobre a natureza do conhecimento, da cultura e da sociedade”. No entanto, as teorias, ou
concepgoes de curriculo, precisam se voltar para uma questao anterior ao o que ensinar,
uma vez que hd o publico-alvo para o qual a formacdo ¢ destinada. A questdo que se
coloca, entdo, é: o que o publico-alvo da formagao deve saber? Dessa indagacao inicial,
outra surge: quais conhecimentos ou saberes sdo considerados essenciais para essa
formacao?

Face ao postulado por Silva (2017), no que diz respeito a necessidade de se
considerar primeiramente o publico-alvo da formagdo, para somente depois apresentar
os conhecimentos ou saberes postos como essenciais para essa formagao, identificamos
um ponto posto como chave na constitui¢do de todo e qualquer processo formativo: seu
publico-alvo. E a partir desse publico especifico que questdes relativas ao curriculo
deveriam ser pensadas e elaboradas e que o processo formativo deveria ser desenhado,
configurado e constituido. O publico-alvo ¢ considerado, assim, ponto de partida da
formacao.

Levando em consideracdo caracteristicas do momento em que vivemos —
cenario®® globalizado com caracteristicas neoliberais em que o humano é apresentado
juntamente com a maquina e com a tecnologia; cenario protagonizado pelo mercado — e
as contradigdes constitutivas da contemporaneidade — o local e o global, a “liberdade”
de escolha, o “protagonismo” do individuo, da tecnologia e do capital, langamos a
seguinte indagacdao: O publico-alvo ¢ realmente ponto de partida para o desenho, a
configuracdo e a constitui¢do do processo de formacao?

Partindo do que ja foi apresentado, evidenciando principalmente que o curso
foco da presente investigacdo ¢ espelhado no curso oferecido pela institui¢do a
professores pré-servico e que o funcionamento discursivo de trechos indica uma posi¢ao
prescritiva que determina saberes supostos, conhecimentos ditos modernos, que os
alunos-professores devem adquirir com o curso, podemos desconstruir esse ideal. A

experiéncia prévia do publico-alvo do curso ndo ¢ levada em consideracao, fazendo com

38 Neste contexto, estamos nos referindo diretamente ao Ocidente.
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que esse publico seja significado ndo como professor em formacdo, mas sim como
consumidor de conhecimentos e executor de teorias, conforme ja apontamos, 0 que nos
abre brechas para problematizarmos a identidade (perfil) reflexiva e autonoma do
professor.

Para finalizar esta parte, questdes relativas a constituicdo do corpus de pesquisa

e do percurso metodologico sdo apresentadas.

1.2 Da constitui¢ao do corpus e do percurso metodologico

O corpus desta pesquisa ¢ composto por recortes da materialidade linguistica dos
materiais didaticos das disciplinas Introdu¢do a Educag¢do a distincia e Linguistica
Aplicada e Ensino de Linguas Estrangeiras integrada a pratica educativa 4 (PIPE 4).
Para que a constituigdo do corpus seja compreendida, faz-se necessario tecer
consideragdes acerca do método em analise de discurso.

Como assevera Orlandi (2012, p. 12), além de haver

uma relagdo de consisténcia entre teoria/método/procedimentos analiticos e
objeto, ¢ preciso dizer que a particularidade do método em analise de
discurso, também vista no que significa entremeio, ¢ a de ser aberto,
dindmico (ndo positivista), ndo sendo tomado como aplicacdo automatica da

teoria, mas como media¢cdo entre teoria e analise, na busca dos
procedimentos proprios ao objeto que se analisa.

Orlandi (2012, p. 11, 12) destaca que “¢ preciso compreender discursivamente o
que ¢ entremeio para poder trabalhar a contemporaneidade dos conceitos em sua
historicidade”. Nas palavras de Orlandi (2012), “o entremeio significa, sobretudo, ndo
pensar relacdes hierarquizadas, ou instrumentalizadas, ou aplicagdes. Trata-se da
transversalidade de disciplinas pensadas como, segundo M. Pécheux (1969),
empréstimos que se usam como metaforas, o nosso contexto cientifico. Nem
sobredetermina¢do, nem instrumentalizacdo, nem aplicacdo. Uma relagdo metaforica,
ressignificagdo, como a que se da quando se toma discursivamente a ndo transparéncia
do sujeito, a ndo transparéncia da lingua, a ndo transparéncia da histéria”. E pela pratica
do entremeio que as analises se particularizam e se diferenciam. E pelo entremeio,
construido a partir do que enxergamos no corpus, que a relevancia da pesquisa/analise é
percebida.

O método da andlise de discurso retoma, continuamente, durante o processo

analitico, a teoria. Essa continua retomada da teoria sendo feita a partir do objeto de
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analise vai de encontro a ideia de aplicagdo, uma vez que face a analise do objeto, o que
pode haver entre teoria e pratica ¢ a garantia de nao continuidade, “continuidade que
inviabilizaria a compreensdo do funcionamento do discurso, tornando impossivel o
batimento entre descricdo/interpretacdo”, ou seja, ¢ a garantia do confronto e da
interrogagdo (ORLANDI, 2012, p. 12). E por meio de interrogagdes tedricas que, como
assevera Orlandi (2012), a analise deve ser conduzida. A teoria ¢ base para a
compreensdo de um dado objeto discursivo e o objeto discursivo faz deslocar a teoria.
Eis que surge o método, que ¢ o “modo pelo qual podemos ligar a teoria e a analise
desse objeto, sendo a escrita o lugar em que explicitamos, tornamos visivel como o
fazemos™ (op.cit, 2012, p. 12).

Cabe ao analista, partindo de uma escuta que va para além das evidéncias e
acolhendo a opacidade da linguagem, a determinagdo dos sujeitos pela historia e a
constitui¢do do sujeito pela ideologia e pelo inconsciente, construir, pautando-se no
referencial tedrico da AD, um dispositivo da interpretagdo que tem como caracteristica
colocar o dito em relagdo ao ndo dito e analisar o modo como o dizer ¢ dito. Ou seja,
nesse dispositivo de analise, aquilo que ndo ¢ dito constitui os sentidos desse dizer. O
analista deve buscar assim “o real do sentido em sua materialidade linguistica e
historica”, e ndo o sentido “verdadeiro” até porque “a propria lingua funciona
ideologicamente, tendo em sua materialidade esse jogo” (ORLANDI, 2000, p. 59).

Como o dizer, no dispositivo teorico da AD, tem relacdo com o ndo dizer, essa
questdao deve ser acolhida metodologicamente e praticada na analise. O nao-dito ¢
subsididrio ao dito. As nog¢des de interdiscurso, ideologia e formagdo discursiva
encampam, como indica Orlandi (2000), o ndo-dizer, uma vez que em todo dizer ha
sempre um nao-dizer necessario. O siléncio, “pensado como a respiracdo da
significacdo, lugar de recuo necessario para que se possa significar”, ¢ uma no¢do que
também possibilita o trabalho com o ndo-dito. (op.cit, 2000, p. 83)

Vale destacar que ha, na perspectiva discursiva da AD, dois tipos de siléncio: o
fundador e o silenciamento ou politica do siléncio, que se divide em siléncio
constitutivo ou siléncio local. O siléncio fundador € o siléncio que faz com que o dizer
signifique. O constitutivo, que faz parte da politica do siléncio, ¢ o que evidencia que
para dizer ¢ preciso ndo-dizer. E o local ¢ o siléncio relativo a censura, ao que ¢
proibido ser dito em uma dada conjuntura ou em um dado discurso. Como pontua

Orlandi (2000, p. 83), “as relagdes de poder em uma sociedade como a nossa produzem
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sempre a censura, de tal modo que hé sempre siléncio acompanhando as palavras”. Por
1sso, na empreitada analitica, devemos observar o que nao esta sendo dito e o que nao
pode ser dito, por exemplo.

Como todo discurso se estabelece na relagdo com um discurso anterior e aponta
para outro, ndo ha discurso fechado em si mesmo, mas sim um processo discursivo do
qual podemos recortar e analisar estados diferentes (ORLANDI, 2000). Sendo assim, os
recortes que fizemos estao atrelados aos objetivos de andlise, o que indica, como pontua
Orlandi (2000), que a construcdo do corpus e a analise estdo intimamente ligadas. Por

isso consideramos que

a melhor maneira de atender a questdo da constitui¢do do corpus ¢ construir
montagens discursivas que obedegam critérios que decorrem de principios
teoricos da analise de discurso, face aos objetivos da analise, e que permitam
chegar a sua compreensdo. Esses objetivos, em consonancia com o método e
os procedimentos, ndo visa a demonstragdo mas a mostrar como um discurso
funciona produzindo (efeitos de) sentidos. (op.cit, 2000, p. 63)

O estabelecimento do corpus € assim o inicio da analise, sendo que a analise se
organiza frente a natureza do material e a pergunta que o organiza. Da superficialidade
linguistica dos recortes, construimos o objeto discursivo, que ¢ também um objeto
tedrico, isto €, “um objeto linguisticamente de-superficializado, produzido por uma
primeira abordagem analitica que trata criticamente a impressdo de “realidade” do
pensamento, ilusdo que sobrepde palavras, ideias e coisas” (ORLANDI, 2000, p. 66).

E dessa construcgdo que a discursividade passa a ser analisada ¢ o modo como um
objeto simbolico produz sentidos também. E nesse caminho que chegamos ao processo
discursivo, processo em que as formagdes discursivas podem ser delineadas e
relacionadas com a ideologia: o que nos oportuniza compreender como se constituem os
sentidos desse dizer. Por meio dos processos como parafrase, metafora, sinonimia, a
historicidade®” na lingua é identificada e 0 modo de producio dos sentidos explicitado.

E trabalhando essas etapas da andlise (superficie linguistica/objeto
discursivo/processo discursivo) que os efeitos da lingua na ideologia e a materializagao
da ideologia na lingua podem ser observados e a simboliza¢do das relagdes de poder,

que ¢ a textualizagdo do politico, presentes nos recortes, destacada.

39 A concepgio de historicidade no campo da AD n#o ¢é pensada como a historia refletida no texto. Como
pontua Orlandi (2000, p. 68), o “que chamamos historicidade ¢ o acontecimento do texto como discurso,
o trabalho dos sentidos nele”. A ligag@o entre a histdria externa e a historicidade do texto “ndo ¢ direta,
nem automatica, nem funciona como uma relagido de causa-e-efeito” (ORLANDI, 2000, p. 68).
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Conforme Orlandi (2000, p. 69), “o texto ¢ texto porque significa. Entdo, para a
analise de discurso, o que interessa ndo ¢ a organizagao linguistica do texto, mas como o
texto organiza a relagdo da lingua com a histéria no trabalho significante do sujeito em
sua relagdo com o mundo”. Por isso, nessa perspectiva, o texto, cuja natureza ¢
linguistico-histérica, referido a discursividade, ¢ o vestigio mais importante da

materialidade historica da linguagem, que funciona como unidade de analise.

Os procedimentos da Andlise de Discurso tém a nocdo de funcionamento
como central, levando o analista a compreendé-lo pela observagdo dos
processos ¢ mecanismos de constitui¢do de sentidos e de sujeitos, langando
mao da parafrase e da metafora como elementos que permitem um certo grau
de operacionalizagdo dos conceitos. (op.cit, 2000, p. 77)

Como bem pontua Orlandi (2000), a andlise se faz em etapas que estdo
relacionadas ao funcionamento do discurso. Estas etapas delineiam o percurso que nos
leva do texto ao discurso, no contato com o corpus. No caso de nossa pesquisa,
inicialmente, a partir do contato com o PPC e com os materiais didaticos selecionados,
procuramos ver neles suas discursividades, para assim construir um objeto discursivo.

Vale evidenciar que essa constru¢do se dd levando em consideragdo o
esquecimento nimero 2, ou seja, desde o inicio olhamos para os textos que compdem o
corpus de nosso trabalho desfazendo a ilusdo de que o que foi dito (escrito) s6 poderia
ser dito (escrito) da maneira como o foi. A relagdo palavra-coisa €, assim,
desnaturalizada. E nesta etapa, por meio do trabalho com as parafrases, sinonimia,
relagdo do dizer e ndo-dizer, que podemos vislumbrar a configuragdo das formagdes
discursivas que estdo dominando a pratica discursiva em foco. O que buscamos fazer
nesse momento, ao relacionar o que foi dito (escrito) com o que ndo foi dito (escrito), €
tornar visivel a formacdo de familias parafrasticas que fazem as palavras significarem
de uma determinada maneira.

Na sequéncia, buscamos observar, ao longo de todo o procedimento analitico, os
efeitos metaforicos. Conforme Pécheux (1969), o efeito metaforico ¢ o fenomeno
semantico produzido por uma substitui¢cdo contextual que, como destaca Orlandi (2000,
p. 78), “permite-nos, pondo em relacao discurso e lingua, objetivar, na analise, o modo
de articulagdo entre estrutura e acontecimento”. Importa destacar que a metafora, na
perspectiva discursiva, € constitutiva do processo de produgdo de sentido e da
constitui¢do do sujeito. Sendo assim, o efeito metaforico, o deslize, é concebido como

parte do funcionamento discursivo.
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O efeito metaforico, o deslize — proprio da ordem do simbolico — ¢ lugar da
interpretac@o, da ideologia, da historicidade. Essa ¢ a relag@o entre a lingua e
o discurso: a lingua ¢ pensada “como sistema sintatico intrinsecamente
passivel de jogo e a discursividade como inscrigdo de efeitos linguisticos
materiais na historia” como diz M. Pécheux (1980). Efeitos materiais na
histéria, deslizes, parafrase, metafora. Eis um conjunto de nogdes que
sustentam a possibilidade da analise. Num retorno continuo do objeto de
andlise para a teoria, num movimento constante de descricdo e interpretacdo,
o analista tece as intrincadas relacdes do discurso, da lingua, do sujeito, dos
sentidos, articulando ideologia e inconsciente. (op.cit, 2000, p. 80)

E por intermédio desse conjunto de nogdes que o funcionamento discursivo do
corpus de nossa investigacdo poderd ser percebido e que o perfil do aluno virtual e o
perfil do professor egresso do curso problematizados.

Sendo assim, a constituicdo do corpus e do percurso metodologico de nossa
investigacdo se fundamenta no arcabouco tedrico-metodoldgico da Andlise de Discurso
de linha francesa, de orientacdo pecheutiana. O dispositivo teorico e analitico da analise
de discurso, como pontua Orlandi (2012, p.23), “trabalha a interpretacdo enquanto
exposicado do sujeito a historicidade (ao equivoco e a ideologia), na sua relagdo com o
simbolico”, sendo que seu foco ndao € no contetido (o que o texto quer dizer), mas no
como os textos dizem o que dizem. Assim como Bertoldo (2000), buscamos proceder
utilizando uma metodologia de analise que privilegia o estudo da discursividade e que
faz uso, durante o percurso analitico, de um dispositivo de interpretacdo que coloca o
dito em relag¢do ao ndo-dito e que evidencia, conforme Pécheux (1997, p. 52), que “todo
enunciado, toda sequéncia de enunciados ¢, pois, linguisticamente descritivel como uma
série (léxico-sintaticamente determinada) de pontos de deriva possiveis, oferecendo
lugar de interpretagdo”.

O aporte tedrico-metodoldgico eleito para a abordagem do corpus de nossa
pesquisa possibilita um olhar outro para o PPC do curso de inglés em EaD. Em
decorréncia, abre-se a possibilidade de problematizar a proposta de formacdo de

professores de lingua inglesa a distancia.
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CAPITULO IV

NO(S) LIMITE(S) DA INTERPRETACAO

O presente capitulo ¢ destinado a empreitada analitica dos recortes discursivos
dos materiais didaticos, utilizados para ministrar as disciplinas no curso, que constituem
o corpus da pesquisa.

Os recortes discursivos dos materiais didaticos que constituem o corpus de nossa
pesquisa sdo objetos simbdlicos que serdo analisados por meio de um trabalho que nao
deixa de fora a histdria, o simbdlico ou a ideologia, uma vez que contempla o processo
de producao de sentidos dadas as condigdes em que os sentidos sao produzidos. Por
meio da andlise, trabalhamos (n)os limites da interpretagao, pois ndo buscamos eliminar,
como bem pontua Orlandi (2000), os efeitos de evidéncia produzidos pelo
funcionamento da linguagem, nem tampouco colocarmo-nos fora da interpretacdo.
Buscamos sim refletir ndo apenas no sentido do reflexo, da imagem, da ideologia, mas
no sentido do pensar, do contemplar. E o que nos possibilita esse tipo de reflexdo ¢ a
mediacao tedrica permanente.

A analise que ora iniciamos parte da natureza do material analisado, pois como
pontua Orlandi (2012, p. 56, 57) “a natureza do material significante ¢ importante na
maneira como construimos nosso dispositivo analitico. [...] Materiais diferentes exigem
modos de constru¢do do dispositivo analitico diferentes e esta ¢ uma das tarefas do
analista”. Como ja destacamos, na EaD, o processo de ensino-aprendizagem tem seu
inicio pelo material didatico on line e ¢ a partir desses materiais que a pratica docente na
modalidade em foco se configura e tem seu papel decisivo em relagdo a maneira como
os alunos vao se significar para si e para os outros € a0 modo como a sociedade os
significa.

O material didatico ¢ significado como ponto chave para o processo de ensino-
aprendizagem nesse cenario. A elaboragdo do material didatico ¢ feita, como ja
mencionamos, por meio de uma linguagem que se “aproxima” muitas vezes da
oralidade e que se “distancia” assim de uma linguagem académica formal que,
potencialmente, dificultaria a interacdo dos alunos com o material didatico. Essa logica

de elaboracdo ¢ justificada, pelo menos em parte, pela modalidade de ensino, ou seja,
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pelo fato de ser a distancia e de o contato fisico-presencial com o professor nao
acontecer durante todo o tempo do curso.

No discurso pedagodgico-educacional que sustenta a EaD, o material didatico tem
como fun¢do aproximar o aprendiz do conteudo a ser abordado e tornar o processo mais
dialégico e menos “pesado”. A nosso ver, além dessa fungdo, o material didatico € posto
como um “‘substituto” do professor: o que reforga a dispensabilidade da presenca fisica
desse profissional no ensino a distancia.

Vale reforcar que a produgdo de todo texto ¢ regida pela for¢a do imaginario da
unidade, ou seja, pela forca da completude, da ndo contradi¢do. Os recortes discursivos
que compoem o corpus de nossa pesquisa por fazerem parte de materiais didaticos sao
regidos por essa forca. Por isso nosso papel € o de trabalhar a unidade (imaginaria) na
dispersao (real).

A nogdo de materialidade discursiva enquanto nivel de existéncia sdcio-historica
¢ crucial para a andlise que ora iniciamos. A materialidade discursiva, que nao ¢ a
lingua, nem a literatura, nem as “mentalidades” de uma época, remete, segundo Pécheux
(2011), as condigdes verbais de existéncia dos objetos em uma conjuntura histdrica

dada. E, pautando-se em Pécheux (2011), Orlandi (2012, p. 49) assevera que € crucial

Nao ver a lingua como sistema (o software de um 6rgdo mental) mas como
real especifico do deslocamento das discursividades; observar as condi¢des
de existéncia dos objetos em uma conjuntura histérica e lembrar que os
objetos a saber se constroem em processos discursivos. Pensar as
discursividades em suas diferentes materialidades que se desdobram em um
espago contraditorio, fazendo-se unidades de analise. Ndo sermos fixistas e
nos dispormos a pensar as formas de circulagdo desses objetos entre estas
zonas (cientifica, estética, politica etc). Eis um passo necessario no atual
estagio de nossas reflexdes.

Comecemos, entao!

1. A ordem de analise e a justificativa da escolha das disciplinas

Nossa empreitada analitica parte dos recortes discursivos do material didatico de
Introducgdo a Educagdo a Distancia e, em seguida, foca aqueles relativos ao material de
Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas Estrangeiras integrada a pratica educativa 4
(PIPE 4). Como ja destacamos, essa ordem segue a ordem em que as disciplinas foram

ofertadas.
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A escolha das duas disciplinas justifica-se pelos objetivos de nossa investigagao.
Introdu¢do a Educag¢do a Distancia, pelo fato de abordar especificidades da educagado a
distancia e do perfil do aluno virtual, possibilita-nos identificar discursividades que
fundamentam o perfil do aluno virtual. Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas
Estrangeiras integrada a pratica educativa 4 (PIPE 4), por trabalhar diretamente com a
formagdo de professores, abre caminhos para refletirmos sobre o perfil do professor de

inglés representado nesse espaco discursivo.

1.1 Introdugao a Educacgéo a distancia

A disciplina Introduc¢do a Educagdo a distdncia, de cunho teorico, inicia o
processo de formacdo. De acordo com a ementa, o objetivo geral de Introdugdo a
Educacdo a distancia é discutir temas relevantes em EaD e refletir sobre o uso das
tecnologias emergentes nos processos de ensino e de aprendizagem, inclusive no
contexto de linguas estrangeiras. Levando em consideragdo que a disciplina em foco
visa discutir especificidades da educagdo a distancia ¢ do perfil do aluno virtual,
acreditamos que uma investigacdo acerca da maneira como tais especificidades
aparecem discursivamente no material didatico da disciplina seja pertinente para uma
pesquisa que busca identificar e problematizar as discursividades que constituem o
perfil do aluno virtual. Dos quatro médulos que compdem a disciplina, ater-nos-emos ao
primeiro, uma vez que foca diretamente questdes relativas as caracteristicas do aprendiz
na modalidade a distancia.

Buscamos, primeiramente, apresentar a estrutura da disciplina de Introdugdo a
Educacdo a distancia com o intuito de identificar o conteudo constitutivo da mesma e
de, a partir dai, selecionar as discursividades em torno do perfil do aluno virtual. Para
tanto, exploraremos o apresentado na materialidade linguistica da disciplina.

A parte intitulada Introducdo, que foi elaborada pelos autores do material,
apresenta as boas-vindas ao aprendiz e destaca como objetivo de todo o curso de
Licenciatura a contribui¢do para qualificagdo de professores dos Ensinos Fundamental e
Médio, por meio de formagdo académico-pedagdgica, desenvolvida a partir de uma
relacdo de autonomia que envolve processos de transformagdo, em uma perspectiva

continuada. Vejamos a passagem.
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Seja bem-vindo(a) a disciplina “Introdu¢do a Educacdo a Distancia”
oferecida ao curso de Licenciatura em Lingua Estrangeira (Espanhol ¢ Inglés)
no contexto do Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo
Basica (PARFOR/UFU). O objetivo de todo curso de Licenciatura ¢
contribuir para qualificacdo de professores dos Ensinos Fundamental e
Médio, por meio de formagdo académico-pedagogica, desenvolvida a partir
de uma relacdo de autonomia, que envolve processos de transformacdo, em
uma perspectiva continuada.

Analisando o uso da palavra autonomia na abertura da Introdu¢do, vemos que
autonomia ¢ apresentada como sendo a chave para o desenvolvimento da formacgao
académico-pedagdgica e para a transformacdo continuada do profissional. De uma
maneira geral, o termo autonomia aparece no ambito educacional como sinénimo de
independéncia do aprendiz em relacdo ao processo de aprendizagem. O termo em foco
indica que ha, por parte do aprendiz, uma liberdade na escolha dos caminhos e alvos da
educagdo e uma responsabilidade do mesmo frente ao desenvolvimento de seu percurso
formativo.

Como destaca Paiva (2005), no discurso pedagogico, a autonomia ¢€
caracterizada por meio das iniciativas do aluno que € posto como o responsavel pela
condug¢do do seu proprio processo de aprendizagem, tornando-se, assim, um
“autodidata”. O aluno com esse perfil traga seu percurso investigativo e o segu, a partir
de seu ritmo, de sua necessidade e também de sua vontade. Fora do contexto do curso
de formagdo, foco de nossa investigacdo, o aluno-professor pode até apresentar esse
perfil. No entanto, levando em consideracio a necessidade de se seguir um cronograma
rigido de estudos e de cumprir rigorosamente as determinagdes e especificacdes de
conduta, como mostraremos, a ideia de autonomia passa a estar relacionada a de
automatizacdo. Como pontua Trifanovas (2011, p. 312), “o perfil de um aluno
autodidata ¢ o de quem sabe selecionar suas prioridades de acordo com seus objetivos e
sabe administrar o proprio tempo, ndo necessitando, por isso, que outros lhe imponham
o que fazer e quando fazer”. O discurso do perfil autobnomo do aluno ¢ colocado em
xeque por nos pelo fato desse perfil ser construido em torno de atitudes preestabelecidas
e pré-selecionadas ndo pelo aprendiz, mas pelo proprio curso, sendo representado, nesse
momento, pelo material de Introducdo a Educagdo a distancia.

E essencial destacar que o discurso da autonomia é constituido por mecanismos
individualizantes, ou seja, por mecanismos que aparentemente conferem ao sujeito uma

liberdade de escolha. “Na verdade, o que ha ¢ a imposi¢ao da determinagdo sobre o
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sujeito, com o surgimento, pela passagem da ordem religiosa para a juridica*’, da forma-
sujeito juridico: o sujeito-de-direito” (GRIGOLETTO, 2003, p. 79). O sujeito-de-
direito, que ndo se assujeita mais a igreja, passa a estar assujeitado ao Estado. Esse
assujeitamento, por acontecer de forma mais amena, causa no sujeito uma ilusdo de
liberdade e autonomia: eis a constru¢do de um sujeito consciente, racional, senhor de
sua vontade e livre de determinagdes e a irrupcao de um efeito de sentido contraditério
que posiciona o aluno-professor como aquele responsavel pela sua formagao a partir de
um escopo formativo preestabelecido.

Ja de inicio identificamos que a autonomia, ou melhor, a discursividade da
autonomia, fundamenta o discurso da formacao foco de nossa investigacdo e forja uma
identidade tanto de aluno quanto de professor. A ideia que se defende ¢ que o aluno
auténomo sera um professor autonomo, o que aponta para um efeito de sentido de causa
e efeito determinista.

Dando sequéncia, encontramos a informagao de que a duragdo em torno das
nogdes basicas que permeiam o universo da Educacdo a Distancia (EaD) ¢ de oito
semanas, o que contabiliza 75 horas. Essas nog¢des sao divididas em 4 modulos com os
seguintes contetidos programaticos: Moddulo 1 — Aprendizagem a distancia (20h);
Modulo 2 — A Educacdo a Distancia na era das Tecnologias de Informagdo e
Comunicacdo: fundamentos e principios (20h); Modulo 3 — Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (20h); e Modulo 4 — A mediagdo pedagodgica e situacdes de
aprendizagem no contexto de Educacdo a Distancia (15h).

Ha a informagdo de que os mddulos apresentados t€ém uma durag¢do padrao de
duas semanas e sempre se iniciam em uma terca-feira e se encerram no domingo. Eis a
padronizagcdo do processo de ensino-aprendizagem que deve ser seguido pelo aluno-
professor. E informado também que o aprendiz sera avaliado durante todo o processo de
aprendizagem, por meio de uma abordagem de avaliagdo formativa, sendo que as
atividades desenvolvidas no Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle correspondem
a 40% da nota final da disciplina e os 60% restantes referem-se a prova escrita realizada
presencialmente. A l6gica avaliativa proposta segue a logica de cursos presenciais, ou

seja, o aluno serd avaliado por meio de provas, de exercicios, discussoes e trabalhos. O

40 A passagem da ordem religiosa para a juridica nos remete a mudangas na forma de o sujeito se
posicionar frente aos acontecimentos. Na ordem religiosa, o sujeito ¢ totalmente assujeitado a divindade,
uma vez que Deus é o guia absoluto e o detentor de todo conhecimento relativo ao sujeito. Em
contrapartida, a ordem juridica, por deslocar a centralidade da divindade para o sujeito, passa a
responsabilizar o sujeito pelos seus atos.
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que nos chama a atencdo ¢ a distribui¢cdo dos pontos. Partindo do publico-alvo do curso,
professores ja em exercicio, professores com experiéncia prévia, consideramos que a
distribuicao dos pontos deveria ser feita de outra forma, forma que desse menos “peso”
ao desempenho do aluno em provas escritas. Pensando na estrutura geral de provas, ha
uma énfase em questdes de multipla escolha, questdes que buscam avaliar o conteudo
abordado nos materiais € que nao possibilitam uma elaboragdo subjetiva do aluno.
Sendo assim, acreditamos que a ténica maior da avaliagdo deveria estar em
trabalhos/discussdoes que demandassem do aluno, que nesse espago € professor, um
posicionamento mais direto e subjetivo acerca de questdes tedricas e praticas € que
possibilitassem a ele confrontar sua experiéncia prévia com os conhecimentos focados
no curso.

Em seguida, o aprendiz ¢ informado sobre o apoio tecnoldgico e pedagdgico que
tera, durante toda a disciplina, por meio de tutores. Os tutores auxiliardo no
desenvolvimento das atividades propostas e esclarecerdo diividas. Como ja destacamos,
o tutor na EaD assume varias das fun¢des do professor na modalidade presencial e ¢ o
profissional que mais tem contato com os alunos e que acompanha o processo de
ensino-aprendizagem. O tutor conduz e media a aprendizagem por meio dos contetdos
apresentados e abordados nos materiais didaticos. O papel de mediador da
aprendizagem, que ¢ a maneira mais recorrente de representar a fun¢ao do professor no
século XXI devido aos avancos tecnologicos, recai, na modalidade a distancia, sobre o
tutor. Sendo assim, as atividades atribuidas ao cargo de tutor sdo desdobramentos das
inerentes a func¢do de professor. Como a EaD ¢ fruto do discurso neoliberal na e sobre a
Educacdo, a construgdo da funcao/posicao do tutor € um efeito pratico desse discurso. O
tutor ¢, a0 mesmo tempo, um coringa na modalidade de ensino a distancia e um
profissional de ‘“segunda linha”, pois ndo tem os mesmos direitos da categoria
profissional dos professores. Eis uma contradi¢do que nos remete ao idedrio neoliberal,
idedrio que discursivamente valoriza o profissional, enfatizando seu potencial, mas que
na pratica ndo oferece as condigdes adequadas e necessarias para um bom
desenvolvimento profissional.

Depois das informacdes acerca do auxilio do tutor, encontramos a seguinte
passagem:

Fique sempre atento(a), ndo perca os prazos e nao se intimide: indague,
colabore, discuta, argumente e pergunte novamente. Participe das atividades
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colaborativas, envie suas atividades conforme orientacdo e conhega a agenda
dos moédulos e o cronograma de sua disciplina.

Essa passagem, que ¢ injuntiva e que enfatiza fortemente, por meio dos verbos
no imperativo, o perfil ativo que o aluno deve ter, tem um efeito de controle e de
agenciamento. O aluno sera parte do processo, a partir do momento que seguir as regras
preestabelecidas (conforme orienta¢do). Outro ponto que nos chama a atengdo ¢ o uso
da expressdo ndo se intimide. A necessidade de se marcar linguisticamente a
importancia de o formando indagar, colaborar, discutir, argumentar e perguntar, ou seja,
a importancia do mesmo nao se intimidar, traz a tona questdes relativas ao ensino de
forma geral, mas mais diretamente ao ensino a distancia. Eis que o dito nos remete ao
nao-dito.

Com nossa experiéncia docente, sabemos que os formandos nado participam das
atividades da mesma forma. Ha aqueles que participam mais ativamente do processo de
formagao, questionando e acrescentando ideias. No entanto, ha os que, por uma série de
razdes, ndo tomam a palavra e ndo se posicionam frente as indagacdes. Sabemos o
quanto o papel do professor em sala de aula ¢ fundamental para o estabelecimento de
um lago que possibilite ao aprendiz se colocar em uma posi¢ao discursiva de produtor.
O professor na modalidade presencial tenta motivar o aluno a falar, a se posicionar ¢ a
contribuir com as discussoes. As intervencdes do professor presencial tendem a
acontecer em maior quantidade, exatamente porque os participantes do processo de
formacgdo estdo presentes fisicamente em um espago voltado para o ensino-
aprendizagem. No ensino a distancia, por sua vez, a distancia tem efeitos no processo,
fazendo com que o “formando” se sinta sozinho e isolado. O formato do ensino na

modalidade a distancia®!

se pauta quase que exclusivamente na escrita, o que pode
afetar a participacao dos alunos. Sabemos de casos de alunos que desistem dos cursos a
distancia porque, nao raro, acabam por nao se identificar com o modus operandi que os
constitui, uma vez que ha demandas que nem sempre sao acolhidas pelo aluno: hora de
entrada e saida do ambiente virtual, entrega de tarefas em horarios e momentos
especificos, participagdo em foruns de discussdes que exigem interagdo com os demais

cursistas, dentre outras, sdo tarefas que acabam por solicitar dos alunos mudanca de seu

habitus de aprender (BOURDIEU, 1983).

41 Estamos nos referindo ao formato do curso de formagdo foco de nossa pesquisa, uma vez que ha outros
formatos de cursos a distdncia que, por meio de novas tecnologias, possibilitam ao formando uma maior
intera¢do com o tutor e com os colegas.
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Outra questdo, ainda sobre as interagdes em ambiente virtual, que também
contribui para que as participagdes ndo acontecam como seria esperado € o tempo da
interacdo, uma vez que cada aluno acessa o Ambiente Virtual de Aprendizagem em um
determinado momento, ndo gerando assim um espaco de discussdo, mas um espago de
respostas ao questionamento enderegado ao aluno. Eis alguns efeitos da flexibilizacao
caracteristica do ensino oferecido na modalidade a distancia.

Dando sequéncia as informagdes, ao aluno-professor ¢ apresentado um
cronograma que indica a data de inicio e fim de cada um dos Mddulos da disciplina e as

suas respectivas horas. Logo ap6s o cronograma, encontramos as seguintes orientagdes:

Para que vocé se mantenha permanentemente informado, visite o Ambiente
Virtual de Aprendizagem Moodle diariamente, leia o quadro de avisos e abra
sua caixa de e-mail interno com frequéncia. Esperamos que vocé se empenhe
e que participe deste processo de construcao coletiva com muito entusiasmo e
que tenha sucesso em todas as suas atividades durante este nosso percurso
compartilhado. Saiba que podera contar com toda uma equipe
multidisciplinar que esta pronta a apoiar o que hd de mais importante em
1N0SSO curso: voce!

As orientagdes acima indicam que o aluno-professor deve, para ficar a par das
questdes relativas ao curso, visitar diariamente o AVA, ler o quadro de avisos e abrir
sua caixa de e-mail institucional com frequéncia. As orientagcdes em foco nos remetem a
modalidade de ensino a distancia que ¢ dependente da tecnologia para o processo
formativo acontecer. O empenho do aprendiz em relagdo ao acompanhamento das
informagdes que circulam no AVA e nos e-mails ¢ enfatizado e ordenado, uma vez que
sem esse empenho a “formagado” ¢ comprometida. Mais uma vez percebemos o quanto o
ensino a distancia gira em torno da escrita e, consequentemente, da leitura: o que, a
nosso ver, parece afetar o processo formativo e de interagdo entre os participantes do
processo. Ha um efeito de monotonia e de automagao, ou seja, o aluno-professor tem
que seguir as regras preestabelecidas, que sdo, por sua vez, compartilhadas por meio de
mensagens escritas. A autonomia do aprendiz ¢ desconstruida pela propria
materialidade linguistica presente nas orientagdes. O planejamento do processo de
aprendizagem, o estabelecimento de metas e até mesmo a organiza¢do do tempo nao
cabem ao aluno-professor pelo fato de o passo a passo a ser seguido jd se encontrar
formatado. Cabe ao aluno-professor se enquadrar e seguir as orientagdes que a ele sao

enderecadas. Sendo assim, percebemos que o discurso da autonomia € contraditorio,
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pois apresenta ao aprendiz uma liberdade que ndo se efetiva no processo de
aprendizagem virtual.
ApOs as orientagcdes focadas na passagem, ao aluno-professor ¢ apresentada a

agenda da disciplina. Vejamos como essa apresentagdo aparece discursivamente.

Agora, conhega a agenda da disciplina e planeje seu processo de
aprendizagem; estabelega suas metas, organize seu tempo e programe-se.

A autonomia constitui interdiscursivamente a passagem acima, pois ha a énfase
na ideia de que ¢ o aprendiz que planeja seu processo de aprendizagem e estabelece suas
metas. O uso dos verbos planeje e estabeleca aponta para a ideia de liberdade de
escolha, o que nos remete a autonomia. Contraditoriamente, o processo de
aprendizagem j4 estd planejado no material, assim como as metas ja estdo nesse espago
tracadas, o que indica que o aluno-professor tem que se organizar e se programar para
alcanga-las.

A agenda geral*

da disciplina é apresentada e por meio dela identificamos o
Modulo 1 como o espago a partir do qual os recortes discursivos, que compdem o
corpus de nossa investigacdo quanto ao perfil do aluno virtual, sdo selecionados.

O Modulo 1 nos interessa diretamente, uma vez que apresenta o seguinte
conteudo bésico: Introdugdo ao ambiente virtual da aprendizagem da disciplina;
Caracteristicas de um bom aprendiz; O aprendiz na modalidade de Educacdo a
Distancia; Estratégias de aprendizagem na modalidade de EaD; e O aprendiz de linguas
estrangeiras no contexto a distancia. Os objetivos do modulo sdo: familiarizar-se com o
ambiente virtual de aprendizagem da disciplina; apresentar-se ao tutor € aos colegas e
conhecer um pouco sobre eles; refletir sobre as especificidades do aprendiz na
modalidade de Educacdo a Distancia; e analisar estratégias de aprendizagem
importantes para os contextos de EaD e de linguas estrangeiras na modalidade de EaD.

O Modulo 1 do material didatico da disciplina em foco busca, inicialmente,
apresentar ao aluno-professor o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). H4 um
passo a passo em relacdo ao acesso e ao uso do ambiente. Vale destacar que esse passo a
passo vai da pagina 19 do material até a 26. O aluno-professor deve seguir o passo a

passo, para que consiga acessar os conteudos referentes a disciplina e, caso tenha algum

problema, o material sugere que o processo seja reiniciado. O aluno-professor precisa,

42 A agenda geral da disciplina encontra-se no Anexo 1.
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antes mesmo de entrar em contato com o conteudo do material, familiarizar-se com o
AVA, entender sua logica, para, s assim, comegar 0 curso propriamente.

Pensando no publico-alvo do curso, professores ja em exercicio, essa logica da
modalidade de ensino a distancia pode gerar dificuldades e até mesmo evasdo, uma vez
que requer primeiramente desse aluno-professor uma relacdo “harmoniosa” com a
tecnologia, o que nem sempre acontece. A tecnologia pode causar problemas e afetar o
processo de aprendizagem. Pensando no formato do curso, na distribui¢do padrao de
horas para cada mddulo e nos prazos estabelecidos para leituras e desenvolvimento de
atividades, a relagcdo “harmoniosa” com a tecnologia ¢ determinante, pois se o aluno-
professor tiver dificuldades com os recursos tecnoldgicos, o desenvolvimento do
cronograma ¢ diretamente afetado, podendo até mesmo inviabilizar o cumprimento das
etapas. O alto indice de evasdo em cursos na modalidade a distancia, de forma geral, e
no curso foco de nossa pesquisa, esta atrelado a problemas com a tecnologia.

Pensando ainda no aluno-professor que consiga finalizar o curso e que ndo tenha
dificuldade com a tecnologia, a dindAmica da EaD* ndo deixa de afetar o processo de
ensino-aprendizagem, pois, como ja destacamos, ¢ uma dinamica rigida que aloca o
aprendiz em uma posi¢ao de subordinacdo as ordens que vém das orientagcdes. Essa
logica vai de encontro ao perfil reflexivo e autdbnomo almejado. H4, ai, uma contradicao
que pode ser identificada a partir de uma andlise de discurso atrelada as condigdes
oferecidas pelo curso. Discursivamente, o aluno tem um perfil reflexivo e autobnomo, no
entanto, ao entrar na logica do curso, esse perfil € desconstruido e impossibilitado, uma
vez que o aluno ¢ levado a seguir, passo a passo, as orientacdes a ele apresentadas. Em
outras palavras, queremos dizer que “esse passo a passo” pode produzir um efeito de
sentido de conformidade, segundo o qual bastaria ao aluno-professor cumprir o passo a
passo, para garantir os propositos de aprendizagem previstos no curso. Sabemos que o
passo a passo pode, no maximo, garantir uma certa organizagdo de entrada do aluno-
professor no material a ser estudado.

Para exemplificar o quanto h4 um monitoramento em relagdo ao modo de fazer
das atividades, e o quanto o aluno-professor deve se assujeitar aos comandos, vejamos a

seguinte passagem:

43 Estamos nos atendo a dinAmica do curso foco de nossa investigagdo, o que ndo indica que todos os
cursos seguem essa mesma logica.
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Antes de postar sua apresentagdo pessoal, siga a sequéncia que sugerimos
para a realizagdo desta atividade, iniciando com uma busca na web.
Utilizando um site de busca (como o Google, por exemplo), tente encontrar
uma frase célebre, um provérbio ou uma citagdo, relacionada ao tema
educagdo, para servir de epigrafe para seu texto de apresentagdo. Essa frase
deve estar no idioma relacionado ao seu curso (Inglés ou Espanhol). Algumas
palavras-chave do inglés podem ser: education, student, teaching, learning; e
do espanhol: educacion, estudiante, ensenanza, aprendizaje.

O uso do imperativo na passagem ¢ bastante significativo, pois seu efeito ¢ de
ordem, ou seja, a atividade deve ser realizada da forma como estd sendo demandada ao
aluno-professor, o que o coloca em uma posi¢ao de executor, vislumbrando um perfil
automatizado.

Depois dessa primeira parte, voltada diretamente para a apresentagdo do
ambiente virtual e do passo a passo que deve ser seguido, para que o aprendiz consiga
acessar o conteudo da disciplina e dar inicio ao curso, o material passa a focar as
caracteristicas de um bom aprendiz. Primeiramente a reflexdo dessa tematica ¢ voltada
para o contexto presencial, sendo, em seguida, direcionada para o da modalidade a
distancia.

Amparado em pesquisas que fazem parte da Linguistica Aplicada, ou seja,
amparado no discurso académico-cientifico, o material lista algumas das caracteristicas
do considerado bom aprendiz no contexto presencial. Vejamos as caracteristicas.

1. Autoconsciéncia: bons aprendizes demonstram ter consciéncia da

necessidade de melhorar, de aumentar seus conhecimentos e, também, de
discuti-los.

2. Curiosidade: ¢ uma constante caracteristica do bom aprendiz, uma vez
que solicita maiores informagdes sobre o contetido, por meio de leituras
complementares ou de bibliografias, além de indagagdes pertinentes e sérias
em sala de aula.

3. Tolerancia: pode estar presente no momento de o aprendiz posicionar-se
diante de certos conteudos, sabendo aguardar; entretanto, o aprendiz pode
demonstrar pouca tolerdncia com os colegas que sdo mais vagarosos na
assimila¢@o de contetdos, devido a sua facilidade em aprender.

4. Autocritica: o bom aprendiz demonstra ser critico ndo s6 em relagdo ao
que estd sendo ensinado, mas também em suas relagdes pessoais € com o
contetdo, o que faz com que ele reconhega a necessidade de muita leitura
para melhorar.

5. Realismo: caracteristica do aprendiz relacionada a nogdo objetiva de seus
propositos educacionais, bem como daqueles que o cercam; ao
questionamento da praticidade real de contetidos que esta aprendendo; e a
percepcdo de suas dificuldades.
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6. Disposicao: a assiduidade as aulas, a participagdo em discussdes ¢ a
solicitac@o de leituras e grupos de trabalho caracterizam a sua disposigao.

7. Envolvimento: este item emerge de um conjunto das outras
caracteristicas, ja que o aprendiz apresenta disposicdo, curiosidade,
autocritica e autoconsciéncia.

8. Organizag¢do: ¢ um item constante no bom aprendiz, que sempre traz os
textos lidos e fichados com questdes para discussdo em sala, demonstrando
sua organizagao.
Estamos diante de uma concep¢ao ideal de aluno, concepgao construida por
meio do enfoque na racionalidade e no controle do aluno quanto as suas caracteristicas e
a sua aprendizagem. A racionalidade e a consciéncia sdo postas como geradoras de
mudangas no perfil do aluno, ou seja, ha um efeito de causa e efeito em relagdo a
reflexdo e ao perfil: refletiu, mudou. O aluno deve ter as caracteristicas listadas, sendo a
reflexdo a chave para que ele possa adquiri-las. Trabalha-se, assim, com uma concepgao
de sujeito ideal, o bom aprendiz para quem os comandos, universais, uma vez
obedecidos, levariam a bom termo a aprendizagem.
Ha ainda a mencdo a outras caracteristicas observadas no grupo pesquisado por

Menegassi (1998), que o material apresenta como importantes.

a. Relagdes amistosas com colegas de sala e professores;

b. Respeito académico frente aos colegas;

c. Levantamento de questdes aos professores, servindo, muitas vezes, de
porta-voz dos colegas;

d. Necessidade de demonstrar que realizou as tarefas propostas;

e. Gosto pelo estudo;

f. Cautela com novos conteudos aprendidos, sem empolgagdo inicial;
g. Disciplina e organizagdo nos habitos e materiais de estudo;

h. Apreco pelo ambiente de sala de aula;

i. Posigdo critica definida sobre o sistema de ensino;

j. Aproveitamento de situagdes para aprender;

k. Selecdo de estratégias de estudo; e

1. Modelo para outros aprendizes.

Temos o modelo ideal de aluno sendo difundido discursivamente no material da
disciplina pela via de uma enumeracdo, materialmente apresentada por topicos
elencados de A a L, o que reforca discursividades que deveriam ser problematizadas, no
tocante aos efeitos de sentido que produzem relativos a camuflagem de seus limites e de
seu carater de universalidade, ali expostos, uma vez que o publico-alvo do curso sdao
professores-alunos que lidam, em seu dia a dia, com perfis muito diferentes de alunos,

aprendizes de Lingua Inglesa.
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Esse refor¢o e énfase no bom aprendiz cria um imaginario que tem efeitos na
constituicdo identitdria do sujeito-professor-aluno, uma vez que, como aluno, o
professor deve se enquadrar nesse perfil ideal.

Apoés discussao em torno do bom aprendiz, hd a menc¢do ao bom leitor.
Encontramos mais uma discursividade que compde o imaginario ideal do perfil do
aluno. Importa destacar que o material ndo enderega esse conteido ao aluno-professor
com o intuito de possibilitar uma problematizacdo desse perfil ideal, mas sim de fazer
com que o professor, na posicdo de aluno que se encontra, se aproprie dessas
caracteristicas. Ha uma repeticdo do mesmo, do ja-dito, no fio do discurso, o que indica
um funcionamento discursivo voltado para a prescrigdo. A presen¢a dominante da
parafrase e o apagamento da polissemia nas discursividades sobre o aluno fazem com
que identifiquemos o aspecto autoritario do discurso pedagogico. Como pontua Orlandi
(1983, p. 76), o discurso pedagogico “¢ um discurso autoritdrio: sua reversibilidade
tende a zero (ndo se d4 a palavra), ha um agente unico (aquele que tem o poder de
dizer), a polissemia ¢ contida (se coloca o sentido Unico), o dizer recobre o ser (o
referente esta obscurecido)”.

Esse funcionamento discursivo enfatiza o que o aluno deve fazer e ser como
aprendiz. Est4 discursivamente marcada a necessidade de o aluno-professor “refletir”
sobre como ¢ para, entdo, tomar uma atitude ativa e modificar seu comportamento, com
0 objetivo de se tornar um leitor mais eficiente. Ha at€ mesmo um quadro que apresenta
um contraste entre o bom e o mau leitor. Conforme material, esse quadro ¢ adaptado de

http://mitosemetaforas.blogspot.com/2011/04/0-bom-e-o-mau-leitor.html. Vejamos!

Bom leitor

Mau leitor

O bom leitor 1é rapidamente e entende
bem o que 1€. Tem habilidades e habitos
como:

O mau leitor 1€ vagarosamente e entende
mal o que 1€. Tem habitos como:

1. Lé com objetivo determinado, como,
por exemplo, para aprender certo assunto
ou para responder a questdes.

1. Lé sem finalidade, raramente sabe por
que 1&.

2. Lé unidades de pensamento. Abarca,
num relance, o sentido de um grupo de
palavras.

2. L& palavra por palavra. Pega o sentido
da palavra isoladamente e procura juntar
os termos para poder entender a frase.

3. Tem vérios padrdoes de velocidade.
Ajusta a velocidade da leitura com o
assunto que 1€.

3. S6 tem um ritmo de leitura, seja qual
for o assunto.

4. Avalia o que 1€ Pergunta-se

4. Acredita em tudo o que l1€. Raramente



http://mitosemetaforas.blogspot.com/2011/04/o-bom-e-o-mau-leitor.html
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frequentemente: Que sentido tem isso para
mim? Estd o autor qualificado para
escrever sobre tal assunto? Quais os
fundamentos deste trecho?

confronta o que 1€ com suas proprias
experiéncias ou com outras fontes. Nunca
julga criticamente o escritor ou seu ponto
de vista.

5. Possui bom vocabuldrio. Sabe o que
muitas palavras significam. E capaz de
perceber o sentido das palavras novas pelo
contexto. Sabe wusar diciondrios no
momento oportuno.

5. Possui vocabulario limitado. Sabe o
sentido de poucas palavras. Nunca relé
uma frase para pegar o sentido de uma
palavra dificil ou nova. Raramente
consulta o dicionario. Tem dificuldade em
entender a definicdo das palavras e em
escolher o sentido exato.

6. Tem habilidades para conhecer o valor
do livro. Sabe que a primeira coisa a fazer
quando se toma um livro ¢ indagar de que
trata, através do titulo, dos subtitulos, do
indice, do prefiacio e da bibliografia
citada. Sabe quando consultar ¢ quando
ler.

6. Nao possui nenhum critério técnico
para conhecer o valor do livro. Nunca ou
raramente 1€ a pagina de rosto do livro, o
indice, o prefacio, a bibliografia, etc. antes
de iniciar a leitura. Comeca a ler a partir
do primeiro capitulo. Nao consegue
selecionar o que vai ler. Deixa-se
sugestionar pelo aspecto material do livro.

7. Sabe quando deve ler um livro até o
fim, quando interromper a leitura
definitivamente ou periodicamente. Sabe
quando e como retomar a leitura sem
perda de tempo e da continuidade.

7. Nao sabe decidir se ¢ conveniente ou
ndo interromper uma leitura. Ou 1€ todo
livto ou o interrompe sem critério
objetivo, apenas por questdes subjetivas.

8. Discute frequentemente o que 1€ com os
colegas. Sabe distinguir entre impressoes
subjetivas e valor objetivo durante as
discussdes.

8. Raramente discute com colegas o que
1é. Quando o faz, deixa-se levar por
impressoes subjetivas € emocionais para
defender um ponto de vista.

9. Adquire livros com frequéncia e cuida
de ter sua biblioteca particular. Procura os
livros de texto indispensaveis e se esforca
em possuir os chamados classicos e
fundamentais. Tem interesse em fazer
assinaturas de periddicos cientificos. Tem
o habito de ir direto as fontes; de ir além
dos livros de texto.

9. Nio possui biblioteca particular. E
frequentemente levado a adquirir livros
secundarios em vez dos fundamentais.

10. Lé assuntos varios. Lé livros, revistas,
jornais. Em éreas diversas: fic¢do, ciéncia,
historia etc.

10. Estd condicionado a ler sempre a
mesma espécie de assunto.

Apbs o quadro, deparamo-nos com o seguinte questionamento destinado ao

aluno-professor:

Agora que vocé conhece varios aspectos que nos constituem como leitores,
monte seu proprio quadro com suas caracteristicas como leitor. Se vocé
identificou algumas caracteristicas negativas em suas praticas de leitura, o
que vocé pretende fazer para transforma-la em praticas positivas?
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Por meio da andlise da materialidade linguistica desse questionamento,
identificamos alguns pontos interessantes que indiciam uma ldgica prescritiva € uma
aposta na reflexao como solugdo para os “problemas” identificados. O primeiro periodo
da passagem afirma que o aluno-professor ndo conhecia, antes de dar inicio ao curso,
varios aspectos que constituem o leitor. Essa afirmacgdo ¢ feita e dada como verdade,
sem levar em consideracdo a experiéncia prévia desse aluno-professor, ou seja, as
caracteristicas que sdo apontadas como relativas ao bom e ao mau leitor sdo listadas
com o intuito de fazer com que o aluno-professor identifique, da lista apresentada, suas
proprias caracteristicas como leitor.

Muito significativo é o periodo seguinte, Se vocé identificou algumas
caracteristicas negativas em suas praticas de leitura, o que vocé pretende fazer para
transforma-la em praticas positivas?, uma vez que dicotomiza as caracteristicas
positivas e as negativas de um leitor, apontando a necessidade de o aluno-professor,
caso tenha alguma caracteristica negativa, transformar o negativo em positivo ou de
eliminar o negativo. Trata-se de um efeito de divisdo e de oposi¢cdo que aponta para uma
concepg¢do dual e maniqueista de leitor e que coloca o aluno-professor em uma posi¢ao
de protagonista responsavel pelas suas caracteristicas, ou seja, se o aluno-professor
apresenta caracteristicas negativas, cabe a ele, por meio da reflexdo, transforma-las em
positivas. Sendo assim, as discursividades identificadas forjam um perfil de leitor ideal
que deve ser buscado pelo aluno-professor. Como o sujeito se constitui a partir do que
vem do outro e como as imagens com as quais o sujeito se identifica sdo a conjugacao
de imagens advindas do outro, conforme pontua Coracini (2002), essas discursividades
compdem o complexo e abrangente processo de constitui¢do identitaria do sujeito-
aluno-professor.

Apos esse enquadramento do aluno-professor na concepgao de bom aluno e bom
leitor, o material foca no aprendiz na modalidade de EaD. H4, para iniciar as discussoes

em torno dessa temadtica, um momento direcionado para reflexdo. Vejamos!

Agora, pense no que € necessario para obter sucesso como aprendiz no
contexto a distancia. Reflita sobre isso e escreva, abaixo, algumas
caracteristicas importantes para o aprendiz virtual, de acordo com sua visdo.
Ao longo da leitura desta se¢@o, compare o que vocé pensou com as dez dicas
acerca desse assunto que apresentamos logo a seguir.
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A obtengdo de sucesso como aprendiz no contexto a distdncia ¢ o foco da
reflexdo. E demandado ao aluno-professor que reflita sobre essa questio e escreva
algumas caracteristicas importantes para o aprendiz virtual. O que nos chama atengao ¢
que a lista com as dez dicas sobre o assunto aparece logo ap6s o espaco destinado para a
escrita. Essa estrutura induz o aluno-professor a, antes mesmo de refletir sobre o que
pensa sobre a tematica, ler as dez dicas, ou seja, a reflexdo sera pautada nessas dicas, e
ndo na visdo que o aluno-professor possa ter sobre ela. Eis as dicas apresentadas para ter

sucesso em educagao a distancia.

1. Realize as atividades na sequéncia sugerida.

2. Antes de comecar, explore todo o curso e acione os links sugeridos.
Conhega o cronograma da disciplina.

3. Familiarize-se com as atividades.

4. Mantenha contato com seu tutor.

5. Assegure-se de que vocé tenha o equipamento e a velocidade de conexdo
adequados.

6. Mantenha suas leituras e atividades em dia. Ndo as deixe acumular.

7. Conheca seus colegas de curso, participe das discussdes e trabalhe
colaborativamente com todos.

8. Desenvolva suas habilidades de leitura e de escrita académica, praticando-
as frequentemente.

9. Melhore suas habilidades de buscas na web e sua competéncia tecnoldgica.
10. Desenvolva sua habilidade critica na disciplina em geral e em sua
avaliacdo de sites encontrados na web.

As dicas tém efeito de verdade e se configuram como imperativos a serem
seguidos pelo aluno-professor. Discursivamente, essas dicas funcionam como guias que
devem ser seguidos, para que o aprendiz obtenha sucesso em educac¢ao a distancia. Esse
funcionamento discursivo tem um efeito de agenciamento do aprendiz que o subordina
ao apresentado Além disso, o aluno-professor ¢ posto em uma légica que o
responsabiliza/culpabiliza pelo seu desempenho no processo de formacdo. Por meio
dessa logica, percebemos que o discurso da modalidade a distancia ¢ construido a partir
do foco no individuo, que deve, por sua vez, seguir um determinado caminho para ser
bem-sucedido. A prescri¢do fundamenta esse discurso, assim como a responsabilizacdo
do aprendiz pela sua “formagdo”. H4, assim, a supervalorizacdo do individuo e,
consequentemente, sua responsabilizagdo/culpabilizagdo pelos resultados que alcangar.
Eis um efeito do ideario neoliberal no espaco de formagao foco de nossa investigacao.

Dando sequéncia, ha a proposta de leitura do texto “Quem ¢ o aluno virtual” dos

autores Palloff e Pratt (2005), autores que sdo referéncia na area da EaD. Antes de
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apresentarmos algumas discursividades que compdem esse texto, analisemos a forma

como a atividade ¢ enderecada ao aluno-professor.

Vocé ja tem varios subsidios para compreender que tipo de aprendiz vocé
devera ser durante o curso para obter o sucesso desejado. E importante, neste
momento, aplicar o conhecimento sobre o que ¢ ser um bom leitor para fazer
a leitura do texto académico: Quem ¢é o aluno virtual, dos autores Palloff e
Pratt (2005).

Partindo das dez dicas apresentadas ao aluno-professor, para que ele tenha
sucesso em educagdo a distancia, hé a afirmagdo de que o aluno-professor ja tem varios
subsidios para compreender que tipo de aprendiz ele devera ser durante o curso, para
obter o sucesso desejado. Essa forma de enderecamento aloca esse aluno em uma
posicao passiva que faz com que seja significado ndo como professor em formagao, mas
sim como consumidor de informagdes. Isso indicia que o curso esta na légica da
capacitagdo muito mais do que na da formagdo, o que pode afetar diretamente a
constitui¢do da identidade do sujeito-aluno-professor e colocar em xeque o perfil
reflexivo e autonomo esperado desse aluno-professor, conforme ja pontado.

Pelo funcionamento discursivo da passagem acima, o “conhecimento” estd em
uma logica pragmaticista e utilitarista, uma vez que € destinado a aplicag¢do. A ideia de
aplicagdo estd, nesse espaco discursivo, atrelada a de prescricao, ou seja, cabe ao aluno-
professor aplicar o “conhecimento” presente no material e, assim, seguir o caminho nele
preestabelecido. Eis um efeito de repeticio e de reprodug¢do que faz com que
discursivamente o aluno-professor seja posto, primeiramente, em uma posi¢ao de
consumidor, para, a partir dessa posi¢do, ser um executor.

Ainda sobre o funcionamento discursivo da passagem, identificamos um efeito
de completude e exatidao sobre o “conhecimento” apresentado no material. Esse efeito
coloca em um mesmo campo semantico conhecimento e informagdo, o que, por sua vez,
possibilita-nos perceber que o conhecimento esta inscrito na logica de funcionamento do
mercado, logica que significa o conhecimento como armazenavel e pronto para ser
aplicado, e enquadra o sujeito em uma posi¢do passiva em que nao ¢ convocado ou em
que nao ha espaco para que possa significar a seu modo. O lugar da duvida e do
questionamento ¢ preenchido por certezas, o que indicia a prescricao.

Voltemos a proposta da atividade de leitura do texto “Quem € o aluno virtual”

dos autores Palloff e Pratt (2005). Vale destacar que Rena M. Palloff e Keith Pratt sdo
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pesquisadores da drea de administragdo e de sistema computacional que apresentam
caracteristicas da comunidade de aprendizagem no ciberespaco e que focam diretamente
o perfil do aluno virtual. De forma geral, os autores se enderecam a professores, a
profissionais que treinam equipes e professores e a administradores de programas de
educacdo a distdncia com o intuito de apresentar a esse publico guias. A ideia de guias
pode ser encontrada, por exemplo, na materialidade linguistica dos livros Construindo
comunidades de aprendizagem no ciberespaco (2002) e O aluno virtual: um guia para
trabalhar com estudantes on-line (2004). A palavra guia indicia um acompanhamento,
uma orientagdo ¢ uma condugdo. Ha um efeito de sentido na utilizagdo dessa palavra
que aponta para um saber-fazer pautado na prescri¢ao. Ao lermos e analisarmos o texto,
essa logica prescritiva ¢ identificada.

Tomando o titulo do texto para andlise, percebemos que ha o objetivo de
apresentar quem ¢ o aluno virtual. Na primeira parte do texto, os autores focam
exatamente nessa questdo, apresentando dados de pesquisas que apontam que as
matriculas em cursos online eram feitas por todas as faixas etarias, € ndo somente por
adultos, como se imaginava. Apds essa contextualizagdo, hd, por meio do subtitulo Um
retrato do aluno virtual de sucesso, o foco em uma lista de qualidades que, em
conjunto, criam o perfil do aluno virtual de sucesso. Essa lista de qualidades foi
publicada, conforme os autores, pelo Illinois On-line Network. Nao temos o intuito de
analisar os elementos constitutivos dessa lista, mas hd um ponto que nos interessa, uma
vez que forja um perfil de aluno virtual.

O ponto em questdo ¢ o que traz como caracteristica do aluno virtual a
automotivacao e a autodisciplina. Essas caracteristicas discursivamente alocam o aluno
em uma posi¢ao de responsavel pelo seu desempenho. Vemos que a automotivacao e a
autodisciplina estdo atreladas a ideologia do individuo empreendedor, que tem o
autocontrole de todo o processo, e a ideologia da racionalidade. Interdiscursivamente a
essas caracteristicas estd a autonomia, caracteristica que fundamenta o perfil do aluno
virtual.

Apds a proposta de leitura do texto de Palloff e Pratt (2005), ¢ demandado ao
aluno-professor que assista a uma reportagem veiculada, em 2009, pela TV Globo sobre
a EaD no Brasil com o objetivo de discutir sobre as trés qualidades consideradas como
necessarias para o aprendiz a distdncia: a) disciplina, b) iniciativa e c¢) autonomia. Ha

um forum de discussdes voltado para o tema ‘“Caracteristicas importantes para o
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aprendiz em Educagdo a Distancia”. Vejamos como a atividade ¢ enderecada ao aluno-

professor.

Vocé ja dispde de um conjunto de informagdes apresentadas ao longo deste
modulo e esta pronto para participar do Forum de discussdes e compartilhar
os conhecimentos construidos na temadtica. Acesse o ambiente Moodle com
seu login e senha e clique no link “Férum de discussdes” acerca do tema
“Caracteristicas importantes para o aprendiz em Educacdo a Distancia”. Esta
atividade serd objeto de nossa avaliagdo formativa.

Cabe ao aluno-professor, a partir do conjunto de informagdes apresentadas no
material, participar da discussdo proposta. Como ja destacamos, o material enfatiza
previamente como caracteristicas do aluno virtual a disciplina, a iniciativa e a
autonomia. Essa énfase direciona a elaboragdo do aluno-professor, sendo dele esperada
a retomada dessas caracteristicas. A estrutura e a dindmica do material aloca
discursivamente o aluno-professor em uma posi¢do passiva que vai de encontro a
autonomia.

Dando sequéncia ao conteido do material, hd o foco em estratégias de
aprendizagem na modalidade de EaD que devem ser utilizadas pelo aluno-professor,
que ¢ um aluno virtual. Sao apresentadas estratégias cognitivas, comportamentais e de
autorregulacdo com o intuito de fazer com que o aluno-professor utilize essas estratégias
de forma integrada, pois, conforme material, a integracdo das estratégias tendem a
exercer papel importante no sucesso do estudo a distancia.

Resumidamente, o material, representando a voz dos professores elaboradores,
apresenta o que ¢ considerado importante para obter sucesso no processo de
aprendizado a distancia. H4, primeiramente, a mencdo a cinco habilidades bésicas para

sobreviver em cursos on-line. As habilidades sdo apresentadas da seguinte forma:

e Compreenda os objetivos e a estrutura do curso e das disciplinas.

e Reveja seus habitos de estudo e como vocé se regula e se organiza para
estudar.

e Descubra seu estilo de aprendizagem e suas preferéncias ao estudar.

e Organize sua abordagem diaria de estudo.

e Aprenda a lidar com distragdes.

Em seguida, encontramos as cinco areas afetivas que podem ser usadas para o

sucesso em cursos on-line.
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e Atitude: tenha predisposicdo para responder positivamente ao processo
de ensino e aprendizagem.

e  Valores: coloque seus valores positivos, como respeito, em acao.

e Crengas: acredite em voc€ mesmo e tenha em mente que tudo ¢ possivel.

o Interesses: descubra quais sdo 0s seus reais interesses no curso que vocé
esta fazendo ¢ mantenha-se determinado a completar o que voc€ iniciou.

e Motivacdo: lembre-se sempre da importancia do curso que vocé estd
fazendo para sua vida pessoal e profissional.

Consideramos que ha, na materialidade linguistica presente na exposicao das
habilidades e das areas afetivas, um conjunto de discursividades que fazem as palavras
significarem de uma determinada maneira e que formam, assim, uma familia
parafrastica relativa ao discurso da autonomia e da reflexdo. Os verbos que compdem a
lista das habilidades basicas para sobreviver em cursos on-line — compreenda, reveja,
descubra, organize, aprenda — formam uma familia parafrastica relativa ao discurso da
autonomia, uma vez que enfatizam discursivamente o protagonismo do aluno-professor
no processo de formacdo. Os substantivos que sdo colocados como areas afetivas —
atitude, valores, crengas, interesses, motiva¢gdo — formam, por sua vez, uma familia
parafrastica relativa ao discurso da reflexdo, pois essas areas podem ser usadas para o
sucesso em cursos on-line a partir do momento que o aluno-professor reflete sobre elas.

Partindo da estrutura formatada do material e de sua rigida dindmica, essas
discursividades t€ém um funcionamento que aloca o aluno virtual em uma posi¢ao
contraditdria e conflitante, uma vez que € posto como sendo protagonista a partir do
formato preestabelecido e da logica em que ¢ posto. O perfil reflexivo, autonomo,
automotivado e autodisciplinado do aluno virtual é um construto discursivo que
responsabiliza o aluno pelo seu desempenho no processo de formag¢dao. O que mais nos
chama atencdo quanto a esse discurso ¢ o seu efeito reverso, ou seja, um efeito que
indica a subordinacdo do aprendiz a dinamica da modalidade a distdncia e o seu
agenciamento. Sendo assim, percebemos que o discurso da modalidade a distancia ¢
construido a partir do foco no individuo, que deve, por sua vez, seguir um determinado
caminho para ser bem-sucedido. A prescricdo fundamenta o discurso do ensino na
modalidade a distancia, assim como a responsabilizacdo do aprendiz pela sua
“formacgdo”. E como a valorizagdo do individuo € constitutiva da perspectiva da
abordagem reflexiva, €, por sua vez, constituida pela ideologia neoliberal. A identidade
do sujeito-aluno-professor se constitui nesse espago discursivo, uma vez que sentido,

sujeito e identidade sdo constituidos no discurso.
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O ultimo tépico desse moédulo ¢ voltado para os estilos de aprendizagem e
educagdo a distdncia. E demandado ao aluno-professor que leia o texto de Adriana
Casale Kalatzis e Renato Vairo Belhot intitulado Estilos de aprendizagem e educagdo a
distancia: perspectivas e contribuigoes (2006) com o objetivo de responder a seguinte
pergunta: Que contribuigdes os estilos de aprendizagem podem proporcionar a
modalidade de Educac¢ao a Distancia?

ApOs esse questionamento, o foco passa a ser o aprendiz de linguas no contexto
a distancia. Por meio de uma atividade de multimidia, os professores da disciplina,
representados por avatares, focam oralmente em sugestdes para o aprendiz de linguas
estrangeiras no contexto on-line. Como ndo temos acesso ao ambiente virtual, ndo
ouvimos a atividade, no entanto, pelas perguntas que aparecem em seguida, podemos
inferir que os professores abordaram caracteristicas da Internet que beneficiam o

aprendiz de linguas estrangeiras no contexto a distancia. Sao esses 0s questionamentos.

Seréd que todas as sugestdes dadas até aqui sdo adequadas para o aprendiz de
linguas estrangeiras no contexto on-line? Quais caracteristicas da Internet
beneficiam o aprendiz de linguas estrangeiras no contexto a distancia? Reflita
e escreva, abaixo, sua opinido acerca desse assunto.

Importa destacar aqui que a estrutura do material faz com que o aluno-professor

siga na leitura ao invés de parar para refletir e escrever.

Consideramos, a partir do conhecimento construido até este ponto, que o bom
estudante ¢ aquele que apresenta um conjunto de posturas e estratégias que o
caracterizam como agente de seu processo de aprendizagem. Da mesma
maneira, o aprendiz de linguas estrangeiras de sucesso também apresenta um
conjunto de caracteristicas especificas e relacionadas ao ato de aprender uma
lingua. Vale registrar que o estudante de linguas estrangeiras é um aprendiz
ativo que procura identificar seus problemas de aprendizagem e encontrar
alternativas para vencer as dificuldades; sabe aproveitar as oportunidades de
aprendizagem e esta sempre em busca de atividades praticas; aprende novos
vocabulos, escreve, repete, memoriza, assiste a filmes e ouve arquivos de
audio na lingua estrangeira. Sabe que a lingua € um instrumento de
comunicagdo e, por isso mesmo, procura se comunicar com falantes nativos,
com colegas e com professores. Tem consciéncia sobre a estrutura e
funcionamento da lingua e sobre as diferengas culturais. Aprende com seus
erros, ndo tem receio de se expor e nem de ser corrigido e, por isso, tenta,
experimenta, ri de si mesmo, se automonitora. Ouve muito, 1& muito e nio
perde oportunidades para se comunicar.

Temos um refor¢o da ideia do bom aprendiz e uma énfase no aluno sendo

significado como agente de seu processo de aprendizagem. Novamente as
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discursividades que constituem o perfil do aluno virtual e o do professor tendem a
prescrever o que € como devem ser.

Face ao analisado, chegamos a conclusdo de que o discurso da modalidade a
distancia ¢ construido a partir do foco no individuo que deve, por sua vez, seguir um
determinado caminho para ser bem-sucedido e de que a prescricio fundamenta esse
discurso, assim como a responsabiliza¢ao do aprendiz pela sua “formacao”.

O que mais nos chama atencao quanto a esse discurso € o seu efeito reverso, ou
seja, um efeito que indica a subordinagcdo do aprendiz a dindmica da modalidade a
distancia e o seu agenciamento. Retomando as perguntas de pesquisa, podemos tecer as
seguintes consideracdes: a formacdo de professores no espago discursivo analisado esta
em uma logica de treinamento e de capacitacdo pelo fato de o aluno-professor ser
significado ndo como professor em formag¢do, mas sim como consumidor de
“conhecimentos” e executor de orientagdes; o perfil do aluno virtual é constituido por
discursividades que instauram regimes de verdade (Foucault, 1995b), uma vez que
enquadram o sujeito em uma posi¢do passiva em que nao € convocado ou em que nao
ha espago para que possa significar a seu modo, o que indicia que o lugar da duvida e do
questionamento ¢ preenchido por certezas, o que indica a prescricdo; a estrutura e a
dinamica do espago discursivo analisado, por serem preestabelecidas e pré-formatadas,
possivelmente tém efeitos na formacdo e na identidade do sujeito-aluno-professor: na
formagdo o efeito € de capacitagdo e de treinamento, na identidade do sujeito-aluno-
professor ¢ de contraditoriamente passividade e sujeicao.

Passemos a analise dos recortes discursivos do material didatico de Linguistica

Aplicada e Ensino de Linguas Estrangeiras integrada a pratica educativa 4 (PIPE 4).

1.2 Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas Estrangeiras Integrada a Pratica Educativa

4 (PIPE 4)

A disciplina Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas Estrangeiras Integrada a
Pratica Educativa 4 (PIPE 4), de cunho tedrico e pratico, ¢ oferecida no quarto
semestre do curso. A disciplina em foco, como ja destacamos, tem como objetivos
apresentar um breve percurso historico da Linguistica Aplicada (LA) no Brasil, discutir
temas e pesquisas desenvolvidas no campo da LA, discutir a relevancia da LA para a
formag¢dao do professor de linguas estrangeiras, problematizar as concepc¢des de

linguagem que subjazem as praticas pedagogicas, discutir os processos identitarios que
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constituem a relacdo ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, analisar os discursos
que fundamentam a formacao de professores € o processo de ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras, refletir sobre o planejamento de curso de linguas, discutir o lugar
da avaliagdio no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras e preparar o(a)
graduando(a) para o desenvolvimento de uma postura teoérico-reflexiva enquanto
professor de lingua estrangeira. Como a formagao e a identidade do professor de linguas
¢ constituida pelas pesquisas em Linguistica Aplicada, identificar o que ¢ como ¢
apresentado ao aluno-professor no processo de desenvolvimento da disciplina contribui
diretamente para percebermos a ldgica discursiva do material e o perfil do professor de
inglés representado nesse guia. Sendo assim, Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas
Estrangeiras integrada a pratica educativa 4 (PIPE 4), por trabalhar diretamente com a
formagao de professores, abre caminhos para refletirmos sobre o perfil do professor de
inglés representado nesse espaco discursivo.

Buscamos, primeiramente, apresentar a estrutura da disciplina em questdo com o
intuito de identificar o conteudo constitutivo da mesma e de, a partir dai, selecionar as
discursividades em torno do perfil do professor de inglés. Para tanto, exploraremos o
apresentado na materialidade linguistica da disciplina, conforme pode se observar no
material didatico produzido para ministra-la.

O material em questdo, diferentemente do anterior, apresenta primeiramente a
agenda da disciplina* para, em seguida, trazer os objetivos gerais, a estrutura e a

dindmica do mesmo. Quanto aos objetivos, vejamos a passagem a seguir:

O objetivo precipuo desta disciplina ¢ proporcionar, ao futuro professor de
lingua estrangeira, uma fundamentagfo tedrica em Linguistica Aplicada que
o leve a melhor compreender a natureza do processo de ensino/aprendizagem.
Além disso, tem-se ainda como meta preparar o(a) graduando(a) para estudos
especificos sobre metodologias de ensino de lingua(s) estrangeira(s) e
problematizar o ensino de LEs nos diversos niveis de ensino regular.

E objetivo da disciplina fazer com que, por meio da fundamentagio tedrica em
Linguistica Aplicada que ¢ oferecida pelo material, o aluno-professor melhor
compreenda a natureza do processo de ensino/aprendizagem. Levando em consideracao
a materialidade linguistica do trecho, identificamos o seguinte principio da LA: o da

necessidade de o professor adquirir conhecimentos tedricos para consolidar sua pratica

4 A agenda geral da disciplina encontra-se no Anexo 2.
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docente. Analisando esse principio, é possivel trazer a baila um efeito de sentido que
indica a congruéncia automatica entre teoria e pratica e que coloca a teoria “como um
remédio capaz de solucionar os problemas detectados na formagao dos profissionais do
ensino de linguas, como se ela se opusesse a pratica” (BERTOLDO, 2000, p. 104). O
efeito de sentido anterior abre brechas para que outro surja: o professor sendo concebido
como técnico cujo saber-fazer ¢ fundado sobre teorias.

A presenga dessa concep¢do na materialidade linguistica do fragmento aponta
para uma posicdo prescritiva que determina saberes supostos, que os professores
deveriam adquirir com o curso, o que alimenta, por sua vez, uma formagao do professor
constituida pela crenga de que o “dominio” de teorias relativas ao ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras levaria, necessariamente, a um melhor
desempenho do professor. Como vimos argumentando, essa maxima que parece
constituir os cursos de Linguistica Aplicada é sustentada pela ideia muito propagada
nesse campo que atrela a formagao do professor a reflexao e a autonomia.

Parece-nos que tal premissa ¢ passivel de problematizacdo, uma vez que a
reflexdo e a autonomia ndo estdo garantidas pelo contato com teorias. A adesdo a teorias
esta para uma ordem subjetiva, cabendo ao aluno-professor, ao com elas entrar em
contato, subjetiva-las. Esse ¢ um processo absolutamente particular de cada professor
que, em sua trajetoria, constrdi um percurso tedrico, possivelmente, diferente daquilo
que se prescreve para ele e que, suspostamente, orientaria a sua formacao.

Apos a apresentagdo dos objetivos, ha a informagao de que a leitura do guia deve
ser articulada ao Ambiente Virtual de Aprendizagem (Moodle) e de que o aluno-
professor deve também estar atento as orientagdes que recebera ao longo do curso, por
meio do seu(a) tutor(a). Trata-se de uma informacgdo relativa a dinamica do curso na
modalidade a distdncia que, como mostramos na analise dos recortes discursivos do
material de Introduc¢do a Educacgdo a distancia, € preestabelecida e rigida.

Em seguida, o aluno-professor ¢ informado sobre a organizacdo da disciplina em

4 modulos, que sdo os seguintes:

Moddulo 1: Linguistica Aplicada: conceituagdo, natureza dos estudos e
pesquisas;

Médulo 2: Concepgdes de linguagem e ensino-aprendizagem de LEs;
Moédulo 3: Linguagem, Identidade e Formagao de Professor;

Moddulo 4: Planejamento, Material Didatico e Avaliacao.
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Ha também informagdes sobre a dura¢do de cada modulo e sobre o momento da
revisdo e estudo do conteudo para a prova presencial. Vejamos as informagdes na
integra.

Cada um desses modulos tem a duragdo de duas semanas, isto ¢, todo o
conteudo da disciplina sera trabalhado em 8 semanas, conforme vocé vera no
cronograma geral. Ao final do ultimo mddulo, uma 9* semana foi

acrescentada para promover tempo especifico para a revisdo e estudo do
conteudo antes da prova presencial.

Nossas atividades iniciam-se sempre as segundas-feiras e terminam sempre
aos domingos. Tenha sempre em mente essas referéncias temporais para sua
organizagdo de estudos.
Lembramos que essa disciplina estd relacionada ao PIPE 4, sobre o qual
falaremos mais adiante.

Procure ler com atengdo o material, assistir aos videos e fazer todas as
atividades propostas.

Das informagdes apresentadas, interessa-nos tecer algumas consideragdes acerca
da relacdo da disciplina com o PIPE, Projeto Integrado de Pratica Educativa, uma vez
que a maneira como essa relacdo ¢ estabelecida indicia um perfil de professor
pragmaticista e executor de teorias.

Como ja apresentamos, de acordo com o Projeto Pedagogico do Curso, as
Préticas Educativas fazem parte do Projeto Integrado de Praticas Educativas — PIPE — e
estdo integradas a componentes curriculares dos nucleos de formagdo especifica e
pedagdgica, sendo vivenciadas ao longo de todo o curso. Essa integragcdo tem o objetivo
de promover a investigacao de diferentes aspectos do ensino de linguas estrangeiras e
respectivas literaturas nos materiais didaticos e na pratica de sala de aula na educagdo
basica. As Praticas Educativas constituem um componente de natureza interdisciplinar,
que reunem atividades praticas relativas a formacao do aluno e/ou do professor-aluno.
Elas preveem o desenvolvimento de ac¢des didatico-pedagogicas bem como a reflexao
sobre os processos de ensino e de aprendizagem na darea de atuacdao especifica do
estudante. A execucdo dessas praticas, segundo o Projeto Pedagodgico do Curso,
proporcionara ao aluno a oportunidade de analisar e refletir sobre o fazer no contexto
escolar, sobre os materiais utilizados na pratica docente e sobre a realidade da educagao
na sociedade atual, e proporcionard, ainda, aos discentes que ja atuam como professores,
a possibilidade de reestruturar o seu fazer ¢ reconfigurar a sua pratica a luz dos

conhecimentos tedrico-metodologicos adquiridos ao longo do curso. As Praticas
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Educativas sdo desenvolvidas, segundo o PPC do curso, com énfase nos procedimentos
de: reflexao sobre o trabalho desenvolvido pelos alunos-professores em sala de aula,
com o registro dessa reflexao; de resolucao de situagdes-problema; e de agdo na pratica.

Partindo do exposto, chama-nos aten¢ao a parte que se encontra em negrito, uma
vez que estd discursivamente posto que a execugdo das praticas educativas
proporcionara ao aluno-professor a possibilidade de reestruturar o seu fazer e
reconfigurar a sua pratica a luz dos conhecimentos teorico-metodologicos adquiridos ao
longo do curso. Tem-se um efeito prescritivo que desconsidera a experiéncia prévia do
aluno-professor e que o aloca em uma posicdo de consumidor de teorias, uma vez que
ele deve reestruturar o seu fazer e reconfigurar a sua pratica a partir dos conhecimentos
teorico-metodologicos que adquirir ao longo do curso. Quando relacionamos as nogdes
de teoria e de pratica, partindo desse espago discursivo, inferimos que haja ai um efeito
de causa e consequéncia que traria a mudanga na pratica acontecendo por causa da
teoria apresentada no material.

Esses dizeres apagam o fato de que os alunos-professores em questdo sdo
constituidos por uma experiéncia profissional que os habilitaria a experimentar um
contato/confronto com os conhecimentos tedrico-metodologicos adquiridos ao longo do
curso. Em uma palavra, reestruturar o seu fazer e reconfigurar a sua pratica a luz
dos conhecimentos teérico-metodolégicos adquiridos ao longo do curso sdo dizeres
que desconsideram que o aluno-professor traz uma pratica de sala de aula prévia, o que
produz um efeito entre as instancias do aluno-professor e as proposi¢des do curso de
rarefagdo, fazendo com que a dialogicidade entre ambas seja, em decorréncia,
fragilizada.

Como o material tem uma estrutura que apresenta primeiramente questoes
tedrico-metodoldgicas para, em seguida, propor “tarefas” ao aluno-professor, tem-se ai
um investimento no sujeito do fazer que se sobrepde ao investimento no sujeito do
saber. E esse investimento no sujeito do fazer tem um efeito de apagamento do sujeito
do saber que € o professor-aluno. Ou seja, a posi¢cdo de professor que o aluno tem nao ¢
levada em conta, o que evidencia o carater predominantemente prescritivo do curso e
também a posi¢ao de consumidor destinada ao aluno-professor/professor-aluno.

Como mostraremos no decorrer da nossa analise, a énfase em “tarefas” faz
emergir um perfil de professor de inglés pragmaticista, professor que aplica na pratica

os conhecimentos adquiridos ao longo do curso. Esse perfil de professor ¢ fruto do
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ideario neoliberal que tem como um de seus efeitos a “rarefacdo do sujeito do saber em
prol de um sujeito do fazer” (AGUSTINI; RODRIGUES, 2016, p. 114).
No caso da disciplina de Linguistica Aplicada, os objetivos do PIPE 4 sdo:

a) investigar questdes epistemologicas sobre linguistica aplicada e seus
efeitos para a pratica pedagogica de linguas;

b) investigar as diferentes disciplinas com as quais a area de ensino de
linguas se relaciona via reflexdes e questionamentos na Linguistica Aplicada.

Para alcancgar tais objetivos, o aluno-professor devera fazer uma investigacao
pautada na proposta que explicitamos a seguir que devera ser apresentada em forma de

um relatorio.

Nosso foco sera a investigagdo de livros didaticos de lingua estrangeira
acerca de uma tematica pertinente aos estudos da Linguistica Aplicada. Para
realizar este projeto vocé devera:

* selecionar livros didaticos de LE (inglés ou espanhol);

» estabelecer os objetivos de sua andlise, que podem ser: andlise das
concepcdes de linguagem e de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira no
livro didatico; analise das representacdes de brasileiro e estrangeiro; analise
das concepgdes de cultura (brasileira e estrangeira) presentes no livro; analise
de propostas de atividades interdisciplinares, etc.

Observe que ¢é preciso fazer um recorte para que sua analise possa ser
desenvolvida. Nesse sentido, a partir de seu objetivo, vocé podera decidir a
quantidade de livros a serem analisados (vocé pode, por exemplo, optar por
analisar varias unidades de livros diferentes ou de um mesmo livro).

Sua investigacdo sera expressa na forma de um relatdrio, cuja estrutura deve
conter:

a) Capa

b) Pagina de rosto

¢) Sumario

d) Introducdo (nesta parte, vocé deve dizer que o trabalho foi produzido como
parte das atividades da disciplina — colocar o nome -; apresentar os objetivos
do PIPE 4 e os motivos pelos quais ele se justifica e informar como seu
relatorio foi organizado)

e) Procedimentos metodoldgicos (nesta parte, vocé ird detalhar os passos que
seguiu para a realizagdo de seu trabalho)

f) Apresentagdo dos dados (nesta parte, vocé ira apresentar as descrigoes dos
livros analisados e demais informagdes relevantes para a sua investigagdo)

g) Analise dos dados (nesta parte, vocé deve analisar os dados, no sentido de
desenvolver os objetivos propostos)

h) Reflexdo sobre a disciplina e sobre a investigacdo (nesta parte, vocé ira
apresentar a sua reflexdo acerca da disciplina, do PIPE 4 e dos resultados de
sua investigacao).

1) Anexos (se necessario)

j) Referéncias (nesta parte, vocé deve listar os textos tedricos utilizados para
a producao de seu relatorio)
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Seu relatorio valera 8 pontos ¢ vocé tera 45 horas, dentro das 105 horas de
nossa disciplina, para realizar este trabalho. Nao deixe para fazé-lo somente
nas Ultimas semanas do curso. E importante que vocé o desenvolva durante
cada moédulo. Vocé contara com o apoio dos tutores € com a minha
orientagdo. Bom trabalho!

Em relacdo a essa proposta, importa destacar que hd um efeito de autonomia
gerado pelo trecho que estabelece o que € necessario para a realizacdo do projeto. Mais
precisamente, sdo os verbos selecionar e estabelecer que geram esse efeito. A selecao
dos livros didaticos de LE ¢ feita pelo aluno-professor, mas o estabelecimento dos
objetivos de sua andlise ndo. Ha um direcionamento em relagdo ao estabelecimento dos
objetivos da analise, uma vez que os itens apresentados sdo diretamente abordados no
material. O aluno-professor vai estabelecer os objetivos de sua andlise a partir do que a
ele ¢ enderecado, o que indicia sua subordinacdo aos conhecimentos presentes no
material.

Dando sequéncia as informagdes gerais da disciplina, apresentamos o fragmento

que justifica sua importincia e que apresenta seus objetivos de forma mais detalhada.

Esta se justifica na medida em que cria, para o (futuro) professor de lingua
estrangeira, um espago de discussdo, reflexdo ¢ compreensdo do papel da
Linguistica Aplicada nos estudos da linguagem e no processo de ensino-
aprendizagem da lingua estrangeira.

Nesse sentido, os objetivos desta disciplina sdo:

 Apresentar um breve percurso historico da LA no Brasil;

* Discutir temas e pesquisas desenvolvidas no campo da LA;

* Discutir a relevancia da LA para a formagdo do professor de linguas
estrangeiras;

* Problematizar as concepgdes de linguagem que subjazem as praticas
pedagdgicas;

* Discutir os processos identitarios que constituem a relagdo ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras;

* Analisar os discursos que fundamentam a formagdo de professores e o
processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras;

* Refletir sobre o planejamento de curso de linguas;

e Discutir o lugar da avaliagdo no ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras;

* Preparar o(a) graduando(a) para o desenvolvimento de uma postura teorico-
reflexiva enquanto professor de lingua estrangeira.

Para atingir esses objetivos, nos seguiremos o seguinte programa:

(i) Linguistica Aplicada: conceituacdo, natureza dos estudos e pesquisas;
(i1) Concepgoes de linguagem e ensino-aprendizagem de LEs;

(iii) Linguagem, Identidade e Formacao de Professor;

(iv) Planejamento, Material Didatico e Avaliagao.
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Partindo da estrutura ¢ da dindmica regular que ha nos Mddulos, e pensando
também no espago que uma analise mais detalhada de todos os modulos demandaria,
com todas as tarefas enderegadas ao aluno-professor, decidimos analisar com mais
detalhes o Mddulo 1 e o Modulo 4. A escolha do Mddulo 1 ¢ justificada pelo fato de
esse ser o que introduz a disciplina, ¢ a do Mddulo 4 pelo fato de seu contetido estar
diretamente relacionado a proposta do PIPE, apresentando, assim, questdes relevantes
para a formagao do professor, sobretudo, no que diz respeito a relagdo entre teoria e
pratica.

O Modulo 1, que se intitula Linguistica Aplicada: conceitua¢io, natureza dos
estudos e pesquisas, faz uma apresentagdo geral do panorama historico da Linguistica
Aplicada, discutindo a natureza de seus estudos e a configuragdo de suas pesquisas,
problematizando, ainda, a sua relevancia para a formagao do professor e para o ensino-
aprendizagem de linguas.

O Modulo em questao ¢ iniciado por meio de um video de introdugdo elaborado
pela professora elaboradora do material. O objetivo do video, segundo constante no
material, € o de apresentar uma nocao geral dos aspectos a serem trabalhados em cada
modulo, bem como das formas de avaliacdo e prazos para entrega de atividades. Em
seguida, ha uma passagem que enfatiza a necessidade de o aluno-professor, antes
mesmo de iniciar o capitulo de Introducdo do guia, fazer uma leitura atenta de todos os
itens apontados (agenda geral, formas de avaliagdo, etc.) e para tirar duvidas com os
tutores, caso as tenha. Essa passagem indica a necessidade de o aluno-professor
“compreender” a estrutura e a dinamica de uma disciplina oferecida na modalidade a
distancia. Como ja destacamos, essa dinamica pode afetar negativamente o processo de
formagdo do aluno-professor, caso ele tenha dificuldades em relagdo aos recursos
tecnologicos e ao ambiente de aprendizagem virtual (AVA).

Logo apds essa passagem, uma proposta de discussdo sobre a formacdo do
professor de linguas ¢ enderegada ao aluno-professor. Interessante destacar que o
objetivo dessa tarefa ¢ o de fazer o levantamento do conhecimento prévio do aluno-
professor acerca do assunto e incitar sua problematizacao, por meio da interlocu¢do com
os colegas e os tutores. Além disso, ¢ destacada a importancia de o aluno-professor
(re)construir o seu conhecimento sobre os aspectos que serdo abordados. Ao aluno-
professor ¢ demandada a elaboracdo de um texto que tenha entre 150 a 200 palavras,

contemplando o seu posicionamento em relagdo a seguinte afirmacdo: O mais



140

importante para um professor de linguas estrangeiras ¢ saber falar bem a lingua e
ter conhecimento de uma metodologia eficiente.

A proposta acima ¢ significativa, uma vez que convoca o aluno-professor a
apresentar sua visdo, antes mesmo de ter iniciado as leituras propostas no material para
a disciplina. No entanto, ¢ preciso lembrar que o material didatico estd disponivel para
download assim que a disciplina se inicia. Como mencionamos, na analise dos recortes
discursivos de Introducdo a Educacdo a distancia, essa estrutura induz o aluno-
professor a, antes mesmo de refletir sobre o que pensa sobre a temadtica, iniciar a leitura
e, assim, ser direcionado a um determinado tipo de concepcdo, uma vez que sabemos
que a elaboracao de todo material didatico ¢ feita a partir de recortes que seu elaborador
faz das teorias.

A primeira leitura teérica proposta ao aluno-professor apresenta, em linhas
gerais, um panorama historico sobre a constitui¢do do campo de estudos da Linguistica
Aplicada e traz o posicionamento de alguns autores que tém sido referéncia na area. O
aluno-professor, segundo o material, perceberd que a LA, desde seu inicio, vem se
constituindo por embates, confrontos ¢ desafios. Esse panorama historico é feito por
meio das vozes de Cavalcanti (1986), Celani (1992), Moita Lopes (1996) e (1999),
Kleiman (1991) e Menezes (2009).

Ap0s essa contextualizagdo, que apresenta a LA como um campo cientifico e
autorizado a dizer sobre o ensino-aprendizagem de linguas, sobre o papel do professor e
sobre sua pratica, hd uma tarefa que solicita ao aluno-professor o registro dos principais
aspectos abordados nos textos apresentados até o momento e dos que mais chamaram a
sua atenc¢do. O aluno-professor deve responder a seguinte pergunta: “E, agora, o que lhe
vem a mente ao ouvir a expressao Linguistica Aplicada?”. Compare sua resposta com as
consideragdes feitas inicialmente na secdo ‘Pare e Pense’. Ao analisarmos a
materialidade linguistica da pergunta, percebemos que ha um nao-dito que indica que a
resposta dada pelo aluno-professor “antes” da leitura tedrica e “depois” dessa leitura nao
¢ a mesma. H4 um efeito de sentido que aponta para um deslocamento da concepg¢do
que o aluno-professor tem em relacdo a Linguistica Aplicada, deslocamento gerado pela
leitura tedrica apresentada no material. Tem-se, assim, um efeito que valoriza o
conhecimento cientifico e, em contrapartida, apaga o conhecimento prévio do aluno-

professor.
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Em seguida, ha a proposta de uma videoaula, que visa aprofundar os
conhecimentos do aluno-professor acerca da Linguistica Aplicada, e a de uma sintese
dos pontos que, ao ver do aluno-professor, foram mais relevantes na videoaula assistida.

A segunda leitura tedrica ¢ enderecada ao aluno-professor. Essa leitura tem o
objetivo de ampliar os conhecimentos do aluno-professor acerca da LA. Vejamos uma

parte do texto presente no material.

No texto ‘Linguistica Aplicada: palavras iniciais’, foi apresentado um
panorama histérico da LA, bem como seus principais interesses de pesquisa e
objetos de estudo. Como foi dito, a LA ndo se resume a aplicacdo de teorias
linguisticas nem ao ensino-aprendizagem de linguas. Antes, dialoga com
varias areas do conhecimento, sendo, pois, marcada por uma perspectiva
trans/interdisciplinar, e se interessa pela linguagem enquanto pratica social.

Pensar na constituicdo da LA — ou de qualquer outra area do conhecimento —
implica considerar as bases filosoficas, as concepgdes de linguagem, de
sujeito e de ciéncia que sustentam tal campo. Muitos autores vém
questionando as bases epistemoldgicas e os paradigmas sociais e politicos
que ancoram as pesquisas realizadas no escopo da LA. No bojo de suas
discussdes, aparecem inquieta¢des como:

- Qual a relevancia da LA para a vida social?

- Como a LA lida com a questdo das diferencas identitarias?

- O que as pessoas consideradas leigas pensam acerca de questdes relativas a
linguagem? E como tais concepgdes podem contribuir para se redefinir os
objetos de investigacdo em LA?

- O que significa aprender linguas estrangeiras em um mundo globalizado?

- Que contribui¢des, afinal, podem os estudos em LA oferecer ao professor
de linguas?

Essas inquietagdes evidenciam o desejo de se trazer para os estudos em LA
aquilo que ¢ da ordem do politico, do historico, do ideoldgico, do social.
Enfim, aquilo que constitui a natureza da linguagem: sua heterogeneidade.
Trata-se de construir uma LA que seja “responsiva a vida social” (MOITA
LOPES, 2006), e que ndo se feche, portanto, em uma “torre de marfim”, sem
qualquer didlogo com o que ocorre no mundo real (RAJAGOPALAN, 2006).

Por meio das vozes de Moita Lopes (2006), Rajagopalan (2006) e de Pennycook
(2006), o campo da LA ¢ apresentado como um campo que traz em suas pesquisas €
investigagdes a ordem do politico, do histérico, do ideoldgico e do social.

Ha, em seguida, a sugestdo de leitura dos textos A Linguistica Aplicada e seu
compromisso com a sociedade (LEFFA, 2001); Questoes de ética na pesquisa em
Linguistica Aplicada (CELANI, 2005); e Introdugcdo a Linguistica Aplicada e sua
utilidade para as pesquisas em sala de aula de lingua estrangeira (SOARES, 2005). E,

logo apds essa sugestdo, ¢ enderegada uma atividade que busca oportunizar, de acordo
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com o material, um aprofundamento dos conhecimentos sobre a LA. A proposta ¢ a

seguinte:

Procure um artigo de seu interesse na web (olhe as indicagdes de periddicos
dadas na Tarefa 4) que discuta alguma pesquisa realizada na area de LA e
produza um texto, que tenha entre 2 a 3 paginas, contemplando os seguintes
aspectos: (i) apresentagdo geral do artigo (titulo, autor, data, homepage em
que se encontra o artigo etc); (ii) objetivos da pesquisa; (iii) corpus analisado;
(iv) metodologia utilizada na pesquisa; (v) resultados; (vi)
contribui¢des/relevancia para a area.

Envie o texto em formato de arquivo do Word para o Forum e, se possivel,
leia e comente o que foi postado pelos colegas.

Para finalizar o Mddulo 1, hé a proposta de mais uma tarefa. Vejamos!

Esta tarefa visa promover mais uma oportunidade para que vocé discuta, com
seus colegas e tutor(a), os estudos desenvolvidos na LA. Para isso, poste um
texto no Férum, apresentando aspectos que lhe chamaram a aten¢do (ou que
lhe geraram duvidas, por exemplo), a partir das sugestdes das leituras
complementares apontadas neste modulo.

Por meio dos recortes discursivos apresentados, percebemos que a dindmica da
disciplina enfatiza, sobremaneira, as tarefas propostas a partir das leituras demandadas
ao aluno-professor, reforcando o perfil reflexivo e autonomo pretendido na/para a
formacao.

Essas tarefas propostas abrem um espago relevante para a formacdo, uma vez
que, conforme atestam esses dizeres, os alunos sdao remetidos a um féorum de discussao.
H4 ai a possibilidade de contato/confronto daquilo que sdo as convicgdes sobre o que €
ensinar e aprender linguas estrangeiras que constituem, por sua vez, sua relagdo com
esse objeto de trabalho, e as proposi¢des que constituem os textos escolhidos, 16cus em
que outros conhecimentos teodrico-metodologicos estariam, potencialmente, presentes.

Parece-nos que seria dessa tensdo, ai produzida, que alguma possibilidade de
deslocamento na formacdo poderia ocorrer. Nesse sentido, a reflexdo e a autonomia
podem ganhar um contorno diferenciado, configurando-se como discursividades que,
constitutivas do discurso em torno do perfil do professor egresso do curso, poderiam
reverter a favor dessa formacao.

Passemos ao Modulo 4!

O Moddulo 4, intitulado Planejamento, Material Didatico e Avaliacio,

apresenta alguns principios norteadores do planejamento de materiais didaticos e
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problematiza, segundo o material, as principais concepg¢des de avaliagdo, bem como
suas implicagdes para o ensino-aprendizagem de linguas. Os objetivos desse Modulo
sao: discutir principios de planejamento de cursos de linguas e de produgdo de materiais
didaticos; problematizar concepgdes de cultura no ensino-aprendizagem de linguas;
discutir concepgdes de avaliacdo; problematizar o lugar da avaliagdio no ensino-
aprendizagem de linguas. Partindo desses objetivos, daremos énfase as tarefas que estao
voltadas para o planejamento de cursos de linguas, para a produgdo de materiais
didaticos e para avaliagdo dos mesmos, uma vez que o objetivo do PIPE ¢ o de fazer
com que o aluno-professor desenvolva uma investigacao de livros didaticos de lingua
estrangeira acerca de uma tematica pertinente aos estudos da Linguistica Aplicada.

A primeira tarefa enfatiza a necessidade de o aluno-professor, antes mesmo de
iniciar o capitulo de Introdu¢do do guia, fazer uma leitura atenta de todos os itens
apontados (agenda geral, formas de avaliacdo, etc.) e para tirar duvidas com os tutores,
caso as tenha. Essa passagem, como ja destacamos, indica a necessidade de o aluno-
professor “compreender” a estrutura e a dinamica de uma disciplina oferecida na
modalidade a distancia, uma vez que podem afetar negativamente o processo de
formagdo do aluno-professor, caso ele tenha dificuldades em relacdo aos recursos
tecnologicos e ao ambiente de aprendizagem virtual (AVA). Em seguida, ao aluno-
professor sdo enderecadas algumas questdes que contextualizam as discussdes que o
modulo propde. Vejamos!

Como aluno, vocé ja observou e refletiu sobre o planejamento de curso de
seus professores? Como, por exemplo, o planejamento do professor interfere
no seu planejamento de estudo? E possivel perceber quando o professor
prepara um curso para um determinado grupo e quando ¢ igual para todos?

Isto faz diferenga? Qual o papel do livro didatico no planejamento de um
curso?

A passagem acima tem o objetivo de, a principio, fazer com que o aluno-
professor se coloque em uma posi¢do de aluno para refletir sobre o planejamento de
curso de seus professores e para relacionar o quanto o planejamento do professor
interfere no planejamento do aluno. Como o aluno ¢ também professor, ele ird refletir a
partir dessa posi¢do. Temos ai o foco no planejamento que ¢ um elemento constitutivo
da profissao de professor e, dessa forma, do perfil de professor.

Por meio da materialidade linguistica das perguntas, E possivel perceber quando
o professor prepara um curso para um determinado grupo e quando é igual para

todos? Isto faz diferenga?, parece-nos que elas produzem um efeito de que ha
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professores que ndo planejam suas aulas e cursos, o que pode gerar efeitos negativos no
planejamento. Essa discursividade diz do perfil de professor esperado, aquele que
planeja e prepara. O que deve ser problematizado acerca dessa questdo, no entanto, ¢ o
como esse professor planeja e prepara aulas e cursos. Partindo da realidade educacional
brasileira das escolas publicas e também das particulares, sabemos o quanto o professor
se apoia no livro didatico para estabelecer seu planejamento e sua preparagdo. Vale
destacar que quando o livro didatico ndo € apoio, mas sim o guia, o professor segue o ja
estabelecido e formatado, o que o coloca em uma posi¢do de executor desse livro
didatico.

Ainda sobre essa questao, nao raro vemos que ha aqueles professores que, dada a
sua relacdo fragil com os saberes especificos ligados ao ensino de linguas estrangeiras,
acabam por usar o livro didatico como fonte de aprendizagem. Esses questionamentos
podem, assim, funcionar como uma mola propulsora de problematizagdes sobre esses
aspectos organizacionais e de planejamentos de cursos que podem marcar a formacao
do aluno-professor e, em decorréncia, marcar a sua relagdo com o saber no tocante,
sobretudo, as possibilidades de dar diretrizes proprias ao seu trabalho, uma vez que nao
precisa se subordinar ao livro didatico ou a qualquer outro material didatico do qual faca
uso.

O que foi dito, acima, nos impulsiona a dizer que, novamente, estamos diante da
possibilidade de confrontar, neste caso, praticas do tratamento do objeto de trabalho do
aluno-professor que, identificando-se com o que decorre das perguntas pode deslocar
seu modo de dizer e de fazer sobre seu objeto de trabalho. Nesse sentido, 0s “novos”
conhecimentos teodrico-metodologicos sugeridos nos textos de Linguistica Aplicada
deixam de ter um carater, necessariamente, prescritivo, contribuindo para colocar em
questdao procedimentos do aluno-professor oriundos de seu habitus de ensinar e de
aprender que constitui suas praticas pedagogicas.

Apos esses questionamentos, hd a apresentacdo da primeira leitura tedrica do
modulo.

No texto ‘Planejamento de cursos de linguas: principios gerais’, teceremos
algumas consideragdes que visam auxiliar o professor de linguas no momento
do planejamento de um curso. Como questdes relativas a pratica pedagogica
em sala de aula também serdo tratadas na disciplina de metodologia de ensino

de linguas estrangeiras, nosso enfoque aqui sera o de apresentar orientagdes
gerais, ou melhor, principios norteadores para esse processo.
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O trecho acima evidencia linguisticamente que, a partir do texto tedrico, serdo
apresentadas ao aluno-professor apenas orientagdes gerais, uma vez que questdes
relativas a pratica pedagogica em sala de aula serdo tratadas na disciplina de
Metodologia de Ensino de linguas estrangeiras.

Em Metodologia de Ensino de linguas estrangeiras, outra disciplina do curso em
questdo, € possivel perceber que o planejamento de aulas ¢ enfatizado, o que nos
possibilita perceber um funcionamento discursivo que tende a apagar a experiéncia
prévia que o aluno-professor ja tem, conforme temos denunciado ao longo de nossas
analises. Isso porque esse funcionamento provoca um confronto entre a maneira
prescrita e a maneira do aluno-professor de planejar, evidenciando um descompasso
entre essas duas instancias.

O texto teorico ¢ pautado em Viana (1997), em Leffa (2008), em Krahnke
(1987) e em Kumaravadivelu (2003). A principio, seis abordagens que,
tradicionalmente, permeiam o ensino de linguas sdo apresentadas: a abordagem
estrutural; a abordagem nocional/funcional; a abordagem situacional; a abordagem
baseada em competéncias; a abordagem baseada em tarefa; e a abordagem baseada em
conteudo. Em seguida, o texto foca, pautando-se em Kumaravadivelu (2003), a
necessidade de a relevancia social dos processos de ensino-aprendizagem ser

assegurada. Vejamos o trecho.

Como mencionamos no Mddulo 3, uma das macroestratégias apontadas por
Kumaravadivelu (2003), ao tratar da pedagogia pds-método, refere-se a
necessidade de assegurar a relevancia social dos processos de ensino-
aprendizagem. O autor argumenta que a sala de aula, uma vez que se postule
um ensino socialmente relevante, ndo pode ser concebida como uma ilha,
pois os sujeitos professores e alunos sdo afetados pelas condigdes sociais,
politicas, historicas e culturais que os constituem enquanto seres humanos.
Dessa forma, ¢ a partir de tais condigdes que se devem considerar os
planejamentos de ensino e as politicas linguisticas.

Assim, questdes como: que lugar a lingua estrangeira em questdo ocupa em
uma dada sociedade? Qual o lugar da lingua materna para os aprendizes de
determinada LE? Que materiais diddticos sdo pertinentes em dados
contextos? precisam ser levadas em conta quando planejamos cursos de
linguas.

A tonica dada a necessidade de a relevancia social dos processos de ensino-
aprendizagem ser assegurada no planejamento tem um efeito que minimiza o papel das
abordagens e que abre brechas para que o aluno-professor singularize seu planejamento

e sua pratica, a partir do estabelecimento da relevancia social.
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A proxima tarefa ¢ a proposta de leitura de um texto tedrico que foca questdes
relativas ao material didatico. Mesmo se voltando para cursos de linguas, os
apontamentos teoricos se estendem ao ambito escolar tradicional e a professores de
lingua inglesa como um todo. Por meio de Richards, ¢ apresentado ao aluno-professor
vantagens de se adotar livros didaticos em cursos de linguas e efeitos negativos
advindos desses livros. H4 a mengao de quatro critérios de avaliagao de livros didaticos

propostos por Cunningsworth (1995). Para ele, os livros devem:

« corresponder as necessidades dos aprendizes;
« refletir os usos que os aprendizes fardo da lingua-alvo;
« facilitar os processos de aprendizagem sem, contudo, impor um método
rigido;
« ter bem claro seu papel como suporte para a aprendizagem.
Para auxiliar nesse processo de avaliagdo, o texto apresenta ainda uma lista de
critérios a serem observados, conforme Cunningsworth (1995), para a escolha de

determinado material. Vejamos os critérios:

* objetivos e abordagens;

* design e organizagio;

* contetdo relativo a linguagem;
« habilidades;

* topicos abordados;

» metodologia;

* livros do professor;

* aspectos de ordem pratica.

Em seguida, o texto, por meio da voz da professora elaboradora do material,
direciona o olhar do aluno-professor para a necessidade de o mesmo ser critico em
relagdo a visdo que tem do livro didatico, uma vez que “é necessario ter em mente que
ndo existe material de ensino neutro, isto €, que ndo seja permeado por concepgoes de
sujeito, de ensino-aprendizagem, de cultura etc., enfim, por discursos advindos de
diferentes formagdes ideoldgicas”. E enfatizado que cabe ao professor ter clareza dos
motivos pelos quais ensina a LE, dos objetivos que pretende alcangar e da concepgao de
linguagem que adota para produzir materiais e/ou para fazer adaptagdes nos livros
didaticos que vier a usar.

Temos, aqui, a construgdo de um perfil de professor reflexivo que deve ter

clareza sobre os motivos pelos quais ensina e sobre a concepcao de linguagem que
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adota. Trata-se, a nosso ver, de textos que reivindicam uma postura de professor que,
uma vez sendo reflexivo, pode transformar sua pratica, deslocando seu modo de fazer.

O texto menciona, em seguida, a analise desenvolvida por Grigoletto (2003), em
livros didaticos, das representagdes sobre o brasileiro, o estrangeiro e a lingua inglesa a
fim de problematizar as implicagdes de tais representacdes para a construgdo da

identidade do aluno. Conforme Grigolleto (2003, p. 360-361),

o livro didatico de lingua inglesa apaga a possibilidade de reflexdo sobre a
diversidade (no interior de culturas), a diferenga (o outro como aquilo que eu
ndo sou) ¢ a especificidade (o livro para o aluno brasileiro). Por conseguinte,
escamoteiam-se os conflitos ¢ as diferengas e a possibilidade de
questionamento da produgado social desses mesmos conflitos e diferengas no
interior de relagdes de poder. O livro didatico perde a chance de se constituir
em instrumento de problematizac¢do das construg¢des da identidade e diferenga
culturais e de abertura para uma relagdo mais rica com o outro, em que ndo
haveria a pretensdo de reduzir o um e o outro a um sé ser; uma relacdo em
que a identidade e a diferenca permanecessem irredutiveis uma a outra e
assim fossem vivenciadas.

Por meio dessa citagdo, percebemos que um dos objetivos do texto tedrico €
fazer com que o aluno-professor perceba que o livro didatico vai muito além de
questdes relativas a lingua inglesa, uma vez que ¢ ideoldgico. Para reforgar o quanto o
livro didatico estd constituido por questdes ideologicas e culturais, o texto traz Peruchi e
Coracini (2003), que analisam as concepgdes de cultura presentes em livros didaticos de

francés como lingua estrangeira.

As autoras apontam que a cultura é normalmente vista como “folclorizagio
(pela retratacdo de comidas tipicas, esportes tipicos, costumes, histdrias
particulares etc.)” (p. 381), sendo, pois, algo estatico, que precede ao sujeito.
Trata-se de uma representagdo ideal da cultura e da lingua alvo, na qual as
diferencas sdo apagadas e os conflitos silenciados.

Em seguida, a professora elaboradora do material finaliza essa discussdo
dizendo que estudos como os citados mostram a importancia do professor de LE em
tomar uma posi¢do critica diante de seu objeto de ensino, construindo, assim, sua
identidade profissional. Ao aluno-professor, ¢ enderecado o0s seguintes
questionamentos:

Pense nos livros de LE que vocé ja usou como aluno e/ou professor. Vocé se

lembra de como eram retratados os brasileiros? E os estrangeiros? Que
imagens estavam ligadas a eles?
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Por meio do apresentado, percebemos que a tonica do material estd no papel
ativo do professor (aluno-professor) quanto a constru¢ao de uma identidade profissional
critica.

De acordo com o que pudemos depreender do funcionamento discursivo da
disciplina Linguistica Aplicada, fica evidente que a identidade de professor que se
pretende ¢ aquela que prima por uma formacao embasada em teorias referendadas por
esse campo de conhecimento.

Parece-nos, assim, que essa disciplina € representativa do carater prescritivo que
0 curso assume ao eleger a primazia da teoria, desconsiderando, parcialmente ou ndo, o

conhecimento do aluno-professor.
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CONSIDERACOES “FINAIS”

Por meio do nosso trabalho, pudemos delinear o que se entende por formagao de
professor de lingua inglesa no espago, foco de nossa pesquisa, assim como
problematizar o discurso em torno do perfil (identidade) do professor de inglés. Partindo
das especificidades que caracterizam e diferenciam o curso de Letras — Licenciatura em
Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa — PARFOR, a distancia, analisado, pudemos
mostrar que a experiéncia prévia do professor, publico-alvo do curso, foi, em muitos
momentos, apagada, o que nos possibilitou tecer consideracdes em torno da concepgao
de formacao de professor de lingua inglesa nesse espago discursivo.

Uma posicao prescritiva que determina saberes supostos, conhecimentos ditos
modernos, que os professores deveriam adquirir com o curso, espelhados que sdo nas
mesmas matrizes curriculares pré-servigo, como mostramos, pode ser identificada em
recortes discursivos que compdem o corpus de nossa pesquisa. Esse espelhamento,
juntamente a estrutura e a dindmica da modalidade de ensino a distancia, fez com que o
professor fosse significado, em muitos momentos, ndo como professor em formagao,
mas sim como consumidor de conhecimentos e executor de teorias. Isso porque o curso
toma como dado que ha uma identificacdo imediata com os pressupostos do ensino a
distancia quando, na verdade, essa modalidade ndo pode, do ponto de vista da
identidade do professor, ser pressuposta. Ao contrario, ela exige, ou melhor, demanda a
constituicdo em um novo habitus (BORDIEU, 1983) de aprender que precisa ser
explicitado.

Foi possivel identificar, ainda, que o curso que analisamos estd na logica da
capacitacdo muito mais do que na da formacao, o que afeta a constru¢do da identidade
do professor de lingua inglesa e coloca em xeque o perfil reflexivo e autdbnomo esperado
desse professor, uma vez que a relagdo suposta ou pressuposta com a teoria mostrou-se
o tempo todo com sendo da ordem de uma prescricao.

Assim, partindo dos resultados da presente investigacdo, percebemos que a
proposicao de cursos tais como o que problematizamos, aqui, parece encerrar uma
politica de formagao de professores que comporta problematizacoes.

O espelhamento que identificamos por intermédio da andlise comparativa da
proposta curricular de formagdo de professores pré-servico na modalidade presencial

oferecido pela mesma instituicdo e da proposta do curso foco da presente pesquisa
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indica, a nosso ver, um equivoco que, por sua vez, aponta para a necessidade de as
Politicas Publicas voltadas para a formagao de professores estarem mais abertas a escuta
do publico-alvo.

A pergunta, entdo, que se faz necesséria para a elaboragdo de uma proposta de
curso como essa seria justamente indagar sobre as necessidades efetivas desse publico-
alvo que, por ter uma experiéncia com e na sala de aula de linguas, teria muito a dizer
sobre uma possivel elaboracao de um curso, para fins de formagao, dadas as condi¢des
expostas aqui.

E nesse sentido que o espelhamento do curso, tal como a modalidade
presencial prevé, produz um efeito de cumprir uma agenda institucional em que as
regras sao cumpridas, deixando flagrar o fato de que o mais importante do que escutar
as demandas de um publico especifico estd em jogo reafirmar a primazia dos
pressupostos tomados como relevantes na modalidade presencial. Trata-se, a nosso ver,
de uma posicao autoritaria.

Constitui nossa crenga que essa posicao autoritdria pode provocar um efeito
reverso, ou seja, um efeito que, ao subordinar o aluno-professor a dinamica da
modalidade a distancia, agenciando-o, pode provocar resisténcia a essa formagao.

Assim, a formagdo de professores no espago discursivo analisado esta
constituida por um funcionamento discursivo que prima pela primazia da teoria sobre a
pratica, aspecto que se mostra improdutivo, uma vez que o publico-alvo desse curso sao
professores que, por ja, ha algum tempo, enfrentarem a realidade da sala de aula de
linguas, deveriam ser chamados a rever suas praticas e crencas sobre o seu fazer
pedagdgico numa relagdo ndo de primazia da teoria, mas sim numa relagdo dialdégica em
que ndo se afirmaria o acirramento da maxima: “a teria na pratica € outra”.

Em sendo assim, o perfil do aluno-professor, constituido por discursividades
que instauram regimes de verdade (FOUCAULT, 1995b), uma vez que enquadram o
sujeito em uma posi¢ao passiva em que ndo € convocado ou em que nao ha espaco para
que possa significar a seu modo, poderia se configurar diferentemente, abrindo espago
para a davida e o questionamento, condigdes para que o conflito seja constitutivo desse

espaco e, por conseguinte, conquistando um espago de formagao que se queira critico.
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ANEXO 1 — Recortes do material de Introducio a Educacio a distancia
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INFORMAGCOES

Prezado(a) aluno(a),

Ao longo deste guia impresso vocé encontrara alguns “icones” que lhe ajudard a identificar as atividades.

Fique atento ao significado de cada um deles, isso facilitard a sua leitura e seus estudos.

Leituras
Indicadas

Audio

ol Atividades Atividades
Multimidia Guia Impresso Ambiente Virtual

e

Pesquisando
harede

SaibaMais  Pare e Pense

Referéncias

Destacamos alguns termos no texto do Guia cujos sentidos serdo importantes para sua compreensao. Para

permitir sua iniciativa e pesquisa ndo criamos um glossario, mas se houver dificuldade interaja no Forum de
Duvidas.

Introdugdo a Educacg@o a Distancia
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INTRODUGAO

Caro(a) aprendiz,

Seja bem-vindo(a) a disciplina “Introducdo a Educacdo a Distancia” oferecida ao curso de Licenciatura em
Lingua Estrangeira (Espanhol e Inglés) no contexto do Plano Nacional de Formacao de Professores da Educagao
Basica (PARFOR). O objetivo de todo curso de Licenciatura ¢ contribuir para qualificagdo de professores dos
Ensinos Fundamental e Médio, por meio de formagao académico-pedagogica, desenvolvida a partir de uma
relacdo de autonomia, que envolve processos de transformacao, em uma perspectiva continuada.

Esperamos que este seja o inicio de um processo de amadurecimento académico rumo a autonomia
intelectual e ao desenvolvimento de competéncias que o(a) ajude a ser um profissional cada vez mais critico,
criativo e ético, capaz de compreender e intervir na realidade e transforma-la. Para tanto, sera necessario
construir e administrar situagdes diversas de aprendizagem e de ensino, presenciais e a distancia, a partir de
informacdes advindas de diferentes midias. Este € o caminho que comecamos a trilhar aqui!

Trabalharemos nosso contetido a partir das nogdes basicas que permeiam o universo da Educagdo a Distancia
(EaD), com o objetivo geral de discutir temas relevantes em EaD e refletir sobre o uso das tecnologias
emergentes nos processos de ensino e aprendizagem, inclusive no contexto de linguas estrangeiras. A
proposta ¢ que, durante estas oito semanas, vocé possa experimentar diferentes ferramentas possibilitadas
pelo Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle, enquanto refletimos e discutimos sobre os temas propostos
em nossa ementa:

. A modalidade de Educacdo a Distancia: historico, caracteristicas, defini¢coes, regulamentacoes.

. A Educagao a Distancia no

. A mediagdo pedagdgica na modalidade Educacdo a Distancia.

. Organizagao de situagdes deaprendizagem.

. Ambientes virtuais de ensino e aprendizagem.

. EaD, tecnologias e o ensino ¢ aprendizagem de linguas estrangeiras. )

Nossa disciplina serda desenvolvida em 75 horas, distribuidas em 4 moédulos com os seguintes contetidos
programaticos:

Mobdulo 1 - Aprendizagem a distancia

Modulo 2 - A Educagéo a Distancia na era das Tecnologias de Informagéo e Comunicagdo: fundamentos
e principios

Modulo 3 - Ambientes Virtuais de Aprendizagem

Modulo 4 - A mediacdo pedagdgica e situagdes de aprendizagem no contexto de Educacdo a Distancia

Introducao a Educacédo a Distancia



159

Os modulos tém a duragdo padrao de duas semanas, totalizando em torno de 20 horas de estudos, e sempre se
iniciam em uma terca-feira e se encerram no domingo. Para o desenvolvimento dos contetidos, os modulos
estdo organizados nos seguintes materiais didaticos:

1. Guia de Estudos
2. Ambiente Virtual de Aprendizagem — Moodle
3. Material complementar — para estudos adicionais, recomendado, mas de carater opcional

4. Material suplementar — para aprofundamento na tematica, de carater opcional

Adotaremos uma abordagem de avaliagao formativa, ou seja, vocé€ também serda avaliado(a) durante o
processo de aprendizagem. Para que vocé tenha uma referéncia sobre os parametros que utilizaremos nas
diversas atividades avaliativas, sempre apresentaremos uma lista de critérios denominada “Performance
cinco estrelas”, composta de cinco enunciados que explicam o que ¢ esperado em cada atividade avaliativa.
As atividades desenvolvidas no Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle correspondem a 40% da nota final
da disciplina e os 60% restantes referem-se a prova escrita realizada presencialmente, depois de concluidas
as atividades do modulo 4, na nona semana, conforme o calendario do curso.

Ao longo de toda esta nossa disciplina, vocé tera apoio tecnologico e pedagodgico, por meio de seu(sua)
tutor(a), para desenvolver as atividades propostas nos diversos materiais didaticos e para esclarecer duvidas.
Fique sempre atento(a), ndo perca os prazos e ndo se intimide: indague, colabore, discuta, argumente e
pergunte novamente. Participe das atividades colaborativas, envie suas atividades conforme orientagdo e
conhega a agenda dos modulos e o cronograma de sua disciplina:

1%e 2° semanas 3%e 4 semanas 5% 6“ semanas 7%e 8“semanas 9“semana
Encontro Presencial Avaliagdo presencial
Fechamento
Moédulo 1 Moédulo 2 Modulo 3 Moédulo 4
Aprendizagem a A Educacdo a Distancia [ Ambientes Virtuais de A mediagdo
distancia na era das Tecnologias Aprendizagem pedagdgica e situagdes
de Informacao de aprendizagem no
e Comunicagao: contexto da Educagao
fundamentos e a Distancia
principios
20 horas 20 horas 20 horas 15 horas

Para que vocé se mantenha permanentemente informado, visite o Ambiente Virtual de Aprendizagem
Moodle diariamente, leia o quadro de avisos e abra sua caixa de e-mail interno com frequéncia. Esperamos
que vocé se empenhe e que participe deste processo de constru¢do coletiva com muito entusiasmo e que
tenha sucesso em todas as suas atividades durante este nosso percurso compartilhado. Saiba que podera
contar com toda uma equipe multidisciplinar que est4 pronta a apoiar o que ha de mais importante em nosso
curso: voce!

Agora, conheca a agenda da disciplina e planeje seu processo de aprendizagem; estabeleca suas metas,
organize seu tempo e programe-se.

Introducao a Educacédo a Distancia
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Agenda Geral da Disciplina

Postagem de apresentagdo pessoal a partir de um provérbio, uma frase célebre ou uma citagdo
relacionada ao estudante ou a educagdo, no Forum de Apresentagdes.

Atividade
1 - Férum de Leitura do Guia de Estudos

Apresentagao o .
Caracteristicas de um bom aprendiz

O aprendiz na modalidade de Educacdo a Distancia

Atividade 3 - Reflexdo a partir do video “O papel dos cursos universitarios na EaD”, da série de reportagens do
Video Jornal Nacional sobre Educagdo a Distancia.

De 12/09 a 22/09/2011

Leitura do texto sobre estilos de aprendizagem e educagdo a distancia: KALATZIS, Adriana
Atividade Casalt_e; B'EI:HOT, Renato Vairo. Estilos de apre.ndizagem e educagﬁo a f:iisténcia: perspgctivas e
5 Leitura de contribui¢des. SIMPEP, 13., 2006, Bauru. Anais... Bauru, 2006. Disponivel em: www.simpep.feb.
. unesp.br/anais/anais_13/artigos/600.pdf. Acesso em: 10.05.2011.

Moddulo 1 - aprendizagem a distancia (20 horas)

Leitura do Guia de Estudos

O aprendiz de linguas estrangeiras no contexto a distancia

Introdugdo a Educacgdo a Distancia
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Moédulo 2 - Educagdo a Distancia na era das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo: fundamentos e principios (20 horas)

De 23/09 a 03/10/2011
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Assista ao video Helpdesk em http://www.youtube.com/watch?v=4ZwJZNAU-hE e reflita sobre a

Atividade 7 - mudanca de paradigma em andamento.
Video

Leitura do Guia de Estudos

';\t_wl_':;;lfa de Leia o texto “Referenciais de qualidade para a educagdo superior a distdancia”, disponivel em
texto http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/refeadl.pdf e prepare-se para discuti-lo

com seu tutor e colegas.

Atividade 11 — Acesse o ambiente virtual de aprendizagem Moodle de nossa disciplina e clique na atividade
Glossario Glossario EaD. Participe da compilagdo de glossario de termos relacionados a Educagéo a
Distancia e as Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo

Leitura do Guia de Estudos

A Educacdo a Distancia e a tecnologia no contexto de ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras

Envie uma pergunta a partir do texto de Paiva (2008) para um colega utilizando o servico de
correspondéncia interna ao AVA Moodle.

Atividade 13 -
Envio de e-mail Leitura do Guia de Estudos

Navegando pela web: o uso da Internet e de sistemas de busca

Atividade 15 — . AT . . , A

. Leia o conto “O livro de areia” — Jorge Luis Borges, na lingua que escolher (espanhol, inglés ou
Leitura de um A ~ > :
conto portugués) e faga as reflexdes sugeridas no Guia de Estudos.

Introdugdo a Educacgdo a Distancia


http://www.youtube.com/watch?v=4ZwJZNAU-hE
http://www.youtube.com/
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/refead1.pdf
http://www.youtube.com/watch?v=GJi1zQh9Ohc&amp;feat

Médulo 3: ambientes virtuais de aprendizagem (20 horas)

De 04/10 a 14/10/2011
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Atividade 17 Assista ao video “O que é um Blog?”, uma das produgdes da série “iGov Explica”, disponivel em
—Video <http://www.youtube.com/watch?v=X5GIHTfDNaO&feature=related>, e entenda o que é uma
postagem ou um post e prepare-se para participar da primeira atividade pratica deste modulo.

Atividade 19 Leia o texto “Limites e possibilidades das TIC na educagdo”, disponivel em <http://sisifo.fpce.ul.pt/
— Leiturade  Pdfs/sisifo03PT03.pdf>

texto Leitura do Guia de Estudos
I_\tl_'z;fuar:edil Leia o texto “Ambiente virtual de aprendizagem: formagdo de comunidades virtuais?”, disponivel

em <http://pead.ucpel.tche.br/revistas/index.php/colabora/article/viewFile/72/63> e prepare-se
para discutir os assuntos tratados até aqui no Férum de discussoes.

Escreva um texto reflexivo, com introdugdo, desenvolvimento e conclusdo (com extensado de,

no maximo, 1 pagina), sobre o que vocé aprendeu no Médulo 3, para a avaliagdo do seu tutor.
Atividade 23 ApOs escrever seu texto com coeréncia e corre¢do |éxico-gramatical, siga o passo a passo e faca
— Didrio de Suapostagem no Diario de Bordo. Acesse o ambiente virtual e selecione DIARIO DE BORDO DO
Bordo MODULO 3 e selecione INICIAR OU EDITAR A MINHA ANOTACAO NO DIARIO.

texto

Leitura do Guia de Estudos

Além das fronteiras dos ambientes virtuais de aprendizagem

Introdugdo a Educacgdo a Distancia


http://www.youtube.com/watch?v=X5GlHTfDNa0&amp;feature=related
http://sisifo.fpce.ul.pt/
http://pead.ucpel.tche.br/revistas/index.php/colabora/article/viewFile/72/63
http://www.voki.com/
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Atividade 25
—Video

Assista ao video APRENDIZAGEM COLABORATIVA que trata da concepc¢ido do AVA Moodle: http://
www.youtube.com/watch?v=NjJGSMJQ91U

Atividade Acesse 0 ambiente virtual e entre no Chat “Media¢do pedagdgica”.

27 — Chat Leitura do Guia de Estudos

bate-papo a . . o .
( peipel Competéncias para ensinar na era das Tecnologias de Informacgédo e Comunicagdo

Atividade 29 Com o embasamento construido até nesta etapa do médulo, participe do férum de discussdes. Nao
—Férumde  seesqueca dos critérios de participagdo apresentados no Médulo 1.
Discussdes

Leitura do Guia de Estudos

De 15/10 a 25/10/2011

Atividade 31 Acesse o ambiente virtual de aprendizagem da disciplina e selecione WIKI SITUACOES. Produza um
— Wiki texto colaborativamente no mesmo espag¢o, um wiki, seguindo as orientagdes do Guia de Estudos.

Pense nos pontos positivos e negativos no que se refere a programacgdo desta disciplina e responda
a enquete proposta. Reflita se vocé se sentiu motivado a completar as atividades. Vocé considera
que o conteldo foi relevante para seu conhecimento académico e sua atuagdo profissional?

Atividade 33
—Enquete

Introdugdo a Educacgdo a Distancia


http://www.youtube.com/watch?v=NjJGSMJQ91U
http://www.smec.salvador.ba.gov.br/site/documentos/espaco-virtual/espaco-
http://www.youtube.com/watch?v=jaZESDWmm-c
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Agenda do Médulo 1: Aprendizagem a distancia (20 horas)

Leitura do Guia de Estudos
Leitura do Guia de

Estudos Conhecendo o ambiente virtual de aprendizagem da disciplina: os primeiros

passos

O seu primeiro acesso ao Ambiente Virtual de Aprendizagem

Atividade 2 —
Leitura de texto

Leitura do texto “Ser aluno virtual”, de Paloff e Pratt (2005).

Participacdo em Férum de DiscussGes acerca do tema “Caracteristicas importantes para

Atividade o aprendiz em Educagdo a Distancia”. Ativifjac_l.e de
4 —Férum de : : GELETLT
Discussaes Leitura do Guia de Estudos Formativa
no AVA: 5

Estratégias de aprendizagem na modalidade de EaD pontos

O questionario refere-se aos temas debatidos nas leituras obrigatdrias: Palloff e Pratt Atividade de
Atividade 6 — (2005) e Kalatzis e Belhot (2006). Avaliacdo
Questionario Formativa

Leitura do Guia de Estudos no AVA: 5

pontos

Introdugdo a Educacgdo a Distancia


http://www.simpep.feb.unesp.br/anais/anais_13/artigos/600.pdf
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Modulo 1 - Aprendizagem a distincia

Caro(a) aprendiz,

Convidamos vocé a conhecer o que pretendemos desenvolver no primeiro modulo desta disciplina, para que
vocé tenha clareza sobre o caminho a ser percorrido. Apresentamos, a seguir, o que faremos em nossa
primeira quinzena.

Bons estudos!

Conteudo basico:
e Introducdo ao ambiente virtual da aprendizagem da disciplina
e Caracteristicas de um bom aprendiz
¢ O aprendiz na modalidade de Educacdo a Distancia
e Estratégias de aprendizagem na modalidade de EaD

¢ O aprendiz de linguas estrangeiras no contexto a distancia

Objetivos:
e Familiarizar-se com o ambiente virtual de aprendizagem da disciplina.
e Apresentar-se ao tutor e aos colegas e conhecer um pouco sobre eles.
e Refletir sobre as especificidades do aprendiz na modalidade de Educacdo a Distancia.

e Analisar estratégias de aprendizagem importantes para os contextos de EaD e de linguas estrangeiras
na modalidade de EaD.

Principais materiais:
e Material didatico; Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle; Web.

Tempo previsto para a conclusao do médulo:

Para completar as atividades deste médulo, sugerimos que vocé dedique, pelo menos,20 horas de seu tempo,
distribuidas entre estudo do material didatico, leituras obrigatdrias, pesquisa na web e realizagdo de atividades
no Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle.

Avalia¢dao Formativa

1) Participacdo no Forum de Discussdes — 5 pontos.

Os critérios utilizados na avalia¢do desta atividade para que vocé tenha uma “Performance5 estrelas” sdo:

Vocé se manteve na proposta apresentada e nao fugiu do objetivo do forum.
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Vocé demonstrou consisténcia em relacdo ao material proposto e apresentou uma
argumentacao solida e teoricamente fundamentada.

Vocé articulou sua postagem com as postagens do tutor e de seus colegas.
Vocé apresentou um texto de qualidade com coeréncia e correcao léxico-gramatical.
Vocé cumpriu a tarefa no prazo estipulado.

2) Questiondrio — 5 pontos

Os critérios utilizados na avaliacdo desta atividade para que vocé tenha uma “Performance 5 estrelas” sdo:

Vocérespondeu pelo menos 90% (18) das questdes corretamente e no prazo estipulado.

Vocérespondeu pelo menos 75% (15) das questdes corretamente e no prazo estipulado.
Voceé respondeu pelo menos 60% (12) das questdes corretamente e no prazo estipulado.
Vocé respondeu pelo menos 40% (8) das questdes corretamente e no prazo estipulado.

Vocérespondeumenos de40% (8) das questdes corretamente oundo enviou sua tarefano prazo estipulado.

GUIA DE ESTUDOS

1. Conhecendo o ambiente virtual da aprendizagem da disciplina: os primeiros passos

A plataforma que utilizamos para a configuragido dos ambientes virtuais das disciplinas nos Cursos de Graduagao
a Distancia ¢ o Moodle. E um ambiente cada vez mais utilizado por empresas e escolas em atividades de
educagao parcial ou completamente a distancia. Esse software livre esta em permanente processo de evolucao,
pois ha uma grande comunidade de desenvolvedores engajada em analisar as avaliagdes de suas diferentes
versoes no intuito de melhora-lo. E um ambiente modular, no qual diversos recursos e atividades podem ser
adicionados de diferentes formas.

Software livre, segundo a Free Software Foundation, ¢ o software(programa de computador) que pode
ser usado, copiado, estudado, modificado e redistribuido sem restricao. O software livre, normalmente, ¢
distribuido acompanhado de uma licenga e do seu cddigo-fonte e sem restrigdes para seu uso.

O Moodle ¢ um sistema de gerenciamento de aprendizagem, ou ambiente virtual de aprendizagem, de
codigo aberto, livre e gratuito. Os usudrios podem baixa-lo, usa-lo, modifica-lo e distribui-lo seguindo apenas
os termos estabelecidos pela licenca. O sistema conta com tradugdes para cinquenta idiomas, entre eles, o
portugués (Brasil), o espanhol, o italiano, o japonés, o alemao, o chinés e muitos outros.

Além das discussdes e colaboragdes disponiveis em inglés e em outros idiomas, o portal http://moodle.org/
disponibiliza relatorio de perguntas frequentes, suporte gratuito, orientagdes para instalacdo e utilizagdo do
software, documentagdo completa e a descrigdo do planejamento de atualizagdes futuras do ambiente.

O desenvolvimento do ambiente Moodle foi norteado por uma filosofia de aprendizagem:a teoria
socioconstrutivista. Os participantes ou usuarios do sistema sdo o Administrador (responsavel pela
administracdo, pelas configuragdes do sistema, inser¢do de participantes e criagdo de cursos); o Tutor
(responsavel pela edicdo e viabilizacdo do curso); e o Aprendiz. Cada usuario do Moodle tem apenas um
login para todos os cursos, no nosso caso, para todas as disciplinas do curso. Esse sistema de acesso permite,


http://moodle.org/
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por exemplo, que um usudrio seja aprendiz em um curso e tutor em outro.

A plataforma permite criar trés formatos de cursos: Social, Semanal e Modular. O curso Social ¢ baseado nos
recursos de interagdo entre os participantes € ndo em um conteudo estruturado. Os dois ultimos cursos sao
estruturados e podem ser semanais e modulares. Esses cursos sdo centrados na disponibilizacdo de contetidos e
na defini¢do de atividades. Na estrutura semanal, informa-se o periodo em que o curso serd ministrado, € o
sistema divide o periodo informado, automaticamente, em semanas. Na estrutura modular, informa-se a
quantidade de modulos. A nossa disciplina segue a estrutura modular, pois temos quatromddulos em um
periodo de oito semanas.

O Moodle conta com as principais funcionalidades de um ambiente virtual de aprendizagem; tem ferramentas
de comunicagdo, de avaliagdo, de disponibilizagdo de contetidos e de administracdo e organizagdo. Dentre as
ferramentas para a disponibilizagdo de conteudos, utilizaremos paginas web e links para arquivos ou
enderegos da Internet. O ambiente permite, ainda, a criagdo de glossarios de termos e documentos em
formatoWiki,para a confec¢do compartilhada de textos, trabalhos e projetos.

Podem ser adicionadas ferramentas de comunica¢do, como Foérum de Discussdes e o Chat. As principais
ferramentas de avaliacdo disponiveis no Moodle sdo: pesquisa de opinido, questionario ¢ tarefas. Essas
ferramentas permitem, respectivamente, pesquisas de opinido rapidas ou enquetes, envolvendo uma questao
central; questionarios compostos por uma ou mais questdes inseridas em um banco de questdes previamente
definido; e disponibilizacdo de tarefas para os alunos, para as quais podem ser definidas datas de entrega.
Proporemos essas diversas atividades ao longo da disciplina.

0 seu primeiro acesso ao Ambiente Virtual de Aprendizagem

Agora, vamos conhecero AVA Moodle e, para isso, € necessdrio que a leitura desta secdo seja realizada em
frente deseu computador de trabalho, para que vocé possa seguir os passos na sequéncia das orientacoes.

Voce esta na pagina do Centro de Educagao a Distancia (CEaD), onde ficam hospedados os cursos e disciplinas
a distancia. Explore-a e procure localizar:

1. o cabecgalho de identificacdao do CEaD na parte superior da pagina a esquerda;
2. o link para “Acesso”, em dois locais distintos, a sua esquerda e na parte superior direita datela;

3. o calendario do curso, da disciplina e até mesmo seu calendario pessoal (que serd visualizado
somente por vocé);

4. o tutorial do Moodle, com dicas de como usar algumas ferramentas do AVA;
5. noticias, ao centro;

6. os icones de acessibilidade. Clique sobre cada um deles e veja como o formato da pagina é
alterado. Escolha o perfil de acessibilidade mais adequado para vocé;

7. usuarios que se encontram on-line.
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o Acessibilidade: utilizando este bloco, vocé

.. . Acessibilidads
pode diminuir ou aumentar o tamanho do

texto. Para fazer isso, vocé dever clicar no 1A | A+ |_'1F |
A+ ou A-, varias vezes, até atingir o tamanho :
do texto desejado. Se o tamanho nao ficar All A& -

como o desejado, vocé pode “Limpar as
configuragdes feitas” clicando na letra A.

Localizou tudo? Viu algo além do que listamos aqui? Agora que vocé explorou visualmente os principais
aspectos da estrutura da pagina e conheceu a porta de entrada de seu AVA Moodle, acione o link “Acesso”,
disponivel na parte superior direita da pagina ou a sua esquerda. Veja o que vocé devera visualizar:

ACESS0 MOODLE

Usudrio | |

Senha| |

No canto superior a direita da tela, ha opgao para a lingua de configuragao do seu Moodle. Ele vem configurado
automaticamente para o portugués do Brasil, mas basta vocé acionar a opgao “Espafiol - Internacional (es)”,
para que o Moodle se apresente na lingua espanhola ou acione “English (en)”, para ler toda a estrutura do AVA
em inglés. Vocé pode brincar com esses comandos e “ler o Moodle” na lingua que achar mais conveniente.
Como vocé ¢ um aluno de linguas estrangeiras, sugerimos que vocé experimente usar o moodle na lingua de
sua formacao.

Bem, agora chegou a sua vez de entrar no AVA. Insira o nome de usuario e a senha que vocé recebeu. Logo
apOs 0 seu primeiro acesso, aparecerd uma solicitagdo de altera¢do de senha, pois a que vocé recebeu ¢
genérica e precisa, necessariamente, ser alterada por vocé mesmo, para evitar problemas durante o seu curso.
Se voce perder sua senha, basta clicar sobre o link “Perdeu a senha?” e preencher somente o campo com seu
endereco eletronico, para que a senha seja enviada para o seu e-mail cadastrado.

Veja nova tela que se abrird para voceé:

Acesso

Mome de usuario | marisa.libra:

Senha esessssssse
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Explore o site antes de prosseguir; conhe¢a o novo formato e os acessos que se apresentam para voc€. No

canto superior direito, apareceu seu nome, um espago para sua foto e os links “Atualizar perfil”, “Meus
cursos’ e “Sair”.

Lembre-se sempre de clicar em “Sair” toda fez que vocé encerrar suas atividades. ]

Veja o que mais esté diferente em relacdo a pagina do CEaD:

* Na parte central da pagina, abaixo das noticias, apareceu uma caixa com 0s cursos nos quais vocé esta
cadastrado. O link “Meus cursos” refere-se aos cursos ou disciplinas que vocé irarealizar.

* Na coluna da esquerda, desapareceu a caixa de acesso, ficando somente a caixa de usuarios on-line.

® Pronto, é sé clicar no curso em que vocé esta matriculado e acessar os conteudos!

Como voceé esta indo até aqui? Se tiver algum problema, volte aos passos anteriores € comece novamente.
Nao se preocupe e pega ajuda se tiver alguma dificuldade. Temos certeza de que vocé chegou bem até aqui e,
finalmente, ja estd dentro da area do Curso de Licenciatura em Letras (Inglés/Espanhol) do PARFOR, e
pronto para embarcar em uma viagem conosco nesta disciplina introdutoria. Agora, vocé deve clicar sobre o
link “Introducdo a Educagao a Distancia”. Fez isso?

Agora, sim, vocé entrou no espaco de aprendizagem da nossa disciplina. Parabéns! Veja os links que se
apresentam:

Acessibilidade

B Férum de Noticias
B care Virtual
@ 5ala de Bate Papn

Email interno
Vo

# Escrever

Participantes

8 Participantes

Administragao

Categorias de Cursos

‘| =
Calendario Médulo 1 - Aprendizagem a distancia.
- setembro 2011 -
Quinzena 1 - Periodo: 12/09/2011 a 22/09/2011
Dom Seq Ter aua

Conteudos basicos do Médulo

a dl“tﬁn:n

* Refletir sobre

do aprendiz na modalidade de Educagto a Distincia

Cada link refere-se a uma agao especifica dentro do AVA Moodle. Veja, na parte superior da tela, que ha links

. [l 173 B4 r 2 Kigy| [13 14 1 9 o
diferentes: um apontando para Forum de Noticias”, outro para Café Virtual” e um terceiro para @
“Sala de bate-papo”. Os titulos sdo bem sugestivos. Vocé tem ideia do que acontece nesses espacos?

Imagino que sua resposta tenha sido acertada. O Forum de Noticias ¢ usado para o compartilhamento de
informacdes importantes, o Café Virtual ¢ o espago para conversas informais e para trocas entre amigos € a
Sala de Bate-papo ¢ semelhante aquelas que existem em outros sites —um espago para conversas sincronas, ou
seja, ¢ 0 espago para vocé realizar trocas em tempo real com os colegas e com o seu tutor. Ao longo desta
disciplina, teremos atividades em todos esses espacos virtuais, € vocé vai aprender a usa-los com muita
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facilidade. Aproveite o que cada um pode oferecer para sua integragdo e para suaformacao.

Forum de noticias: os foruns sdo espacos para interagdes assincronas entre professores, tutores e alun:
que permitem a constituicao de um grupo de aprendizagem capaz de criar um ambiente de discussao
ideias, a partir das opinides postadas no férum. O féorum de noticias ¢ muito utilizado pelo seu tutor pa

1INIormacoes € orientacoes.

O Café Virtual ¢ um forum aberto para a participacio livre dos alunos. E um espago onde vocé pode
compartilhar letras de musica, poesias, leituras, uma apresentagdo em PowerPoint. O importante ¢
lembrar que este ¢ o unico espaco do curso onde vocé nao precisa falar das disciplinas e contetudos.
Aproveite para conhecer seus colegas, tutores, criar lagos de amizade, organizar eventos, combinar a
realizacdo de trabalhos em grupos, reunides e muito mais!

Além dessas ferramentas, a parte central superior da sua tela podera apresentar links para arquivos
importantes, para o calendario do curso e outros textos de interesse comum. Fique atento e explore cada um
desses links.

Vocé ja deve estar ansioso para dar inicio as atividades especificas do Modulo I, ndo é mesmo? Mas antes de

vocé clicar sobre o link “Modulo I”’, na caixa “Meus cursos”, vamos conhecer mais uma ferramenta do nosso
AVA: o perfil do usuério.

Na parte superior a direita de sua tela, vocé deve acionar o link “Atualizar perfil” para inserir ou corrigir dados
relativos aos seus dados cadastrais, assim como poderd inserir textos de apresentacdo pessoal e de areas de
interesse, € conhecer as suas estatisticas de participagao nas disciplinas. Veja como ¢ facil atualizar seu perfil,
obedecendo as orientagdes a seguir:

e 12 passo: clique no link “Moodle CEaD” na barra superior esquerda. Vocé retornara para a pagina
principal do AVA Moodle apds seu acesso.

® 22 passo: no canto superior direito, clique sobre o seu nome.

¢ 32 passo: na nova pagina clique na aba “Maodificar perfil”, conforme modelo abaixo:

e 492 Passo: preencha os campos em vermelho, com um asterisco (*) a frente. No campo “Descri¢do”,
faca sua apresentacdo e formate-a como desejar.

e 52 Passo: insira uma foto no seu perfil. Clique no link “Procurar”. Abrira uma nova janela. Localize sua
foto, selecione-a e clique em “Abrir”.

® 62 passo: preencha o campo lista de interesse.

e 72 passo: cliqgue em “Atualizar perfil”. Seu perfil foi atualizado.
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Apos a atualizagdo, o sistema retornara, automaticamente, para seu perfil, no qual serd possivel vocé enxergar
suas atualizagdes. Se for necessario corrigir algo, basta fazer o mesmo caminho novamente. Se quiser alterar
sua senha, basta acessar seu perfil, que vocé encontrard um botdo chamado “Mudar a senha” logo abaixo da
sua identificagdo, conforme demonstra a figura do 3° passo listado acima.

® 82 passo: para retornar a pagina principal do curso, clique no link “LI-IEaD”, no canto superior esquerdo
da pégina.

Pronto, vocé esta de volta a pagina principal da disciplina!

Ao longo desta disciplina, teremos mais oportunidades de conhecer outras ferramentas interessantes
oferecidas pelo AVA Moodle. Ficou curioso? Entdo busque mais informagdes sobre o Moodle e o que ele
pode oferecer, explore o site da disciplina ou aguarde os proximos modulos.

Depois deste passeio introdutorio pelo Moodle, estamos prontos para iniciar nossas atividades do Modulo 1.

Atividade 1 - Forum de Apresentacoes pessoais

Para experimentarmos como funciona um Foérum, uma das ferramentas de comunicag@o disponibilizadas no
Ambiente Virtual de Aprendizagem de nossa disciplina, propomos uma atividade de apresentagdo pessoal. O
primeiro passo € entrar no ambiente com seu login e sua senha. Ao clicar sobre o Modulo I da disciplina,
vocé pode observar que ha a abertura de um Forum de Apresentagdo. Clique no link “Atividade 1 - Forum de
Apresentagdo” para acessar o espago de postagem. Abrira uma nova pagina, conforme o exemplo abaixo.

Grupos separados | Todos os participantes |« Todos os usudrios deste forum sio assinantes
@ Todos podem escolher

Prezado(a) aprendiz.

Para experimentarmos como funciona um Forum. uma das ferramentas de comunicacdo disponibilizadas
no Ambiente Virtual de Aprendizagem de nossa disciplina. propomos uma atividade de apresentacdo
pessoal. Antes de postar sua apresentacdo pesscal, siga a sequéncia gue sugerimos para a realizacao
desta atividade, iniciando com uma busca na web. Ulilizando um site de busca (como o Google. por
exemplo), tente encontrar uma frase célebre, um provérbio ou uma citacdo, relacionada ao tema
educacdo. para servir de epigrafe para seu fexto de apreseniacdo. Essa frase deve estar no idioma
relacionado ao seu curso (Inglés ou Espanhol). Algumas palavras-chave do inglés podem ser: education,
student, teaching, learming: e do espanhol: educacidon, estudiante, ensefianza, aprendizaje. Agora,
construa o seu texto de apresentacdo em lingua portuguesa. inserindo, pelo menos, os itens a seguir

¢ Seu nome e a cidade onde vocé nasceu ou mora.

& Sua formac&o escolar

¢ Informacfes profissionais

¢ Informacgfes pessoais: familia. gostos. entre outros

¢ Informacdes relacionadas a epigrafe escolhida.

Poste sua apresentacdo e leia as apresentacdes dos colegas! Esta € uma otima oportunidade para
enconirar colegas com perfis similares ao seu. Aproveite!

Boa atividade a todos!

Busca de provérbios: espanhol.
Busca de provérbios: inglés

Data de participagio: 29/08 a 02/09.

Veja as etapas em seguida:

e 12 passo: A partir do tépico criado pelo seu tutor, clique em responder e conte-nos um pouco mais sobre
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vocé, seguindo a proposta detalhada mais a frente.

e 22 Ao abrir a caixa abaixo, digite as informacdes solicitadas. Terminada a digitacdo do texto, basta clicar
no botdo “Enviar mensagem ao férum”, que sua mensagem sera enviada para o ambiente. Veja o exemplo:

[verdana | [1een =] | _ v [ungua (& B £

(]
il
]
(]
=
=
11

: Caminho:

Formato & Formato HTML
Assinatura @ Todos s30 assinantes deste fdrum

Anexo (Tamanho maximo- 1Mb) & | |[Procurar__|

mandar email agora []
Grupo Todos os participantes

| Enviar mensagem ao forum 1

Este form contém campos cbrigatorios

® 392 passo: Enviada a mensagem ao forum, vocé tem duas opgdes: clicar em “continuar” ou aguardar para
ser redirecionado automaticamente para a pagina do férum, na qual vocé podera ver sua postagem; ou clicar
em “LI-IEaD” na barra superior da tela para retornar a pagina principal docurso.

Viu como ¢ facil participar de um férum? Entdao, vamos experimentar com sua apresentagao pessoal?

http:/f >

Antes de postar sua apresentagdo pessoal, siga a sequéncia que sugerimos para a realizacdo desta
atividade, iniciando com uma busca na web. Utilizando um site de busca (como o Google, por exemplo),
tente encontrar uma frase célebre, um provérbio ou uma citagdo, relacionada ao tema educagdo, para
servir de epigrafe para seu texto de apresentacdo. Essa frase deve estar no idioma relacionado ao seu
curso (Inglés ou Espanhol). Algumas palavras-chave do inglés podem ser: education, student, teaching,

learning; e do espanhol: educacion, estudiante, ensefianza, aprendizaje.

Epigrafe significa titulo ou frase que, colocada no inicio de um livro, um capitulo, um poema etc., serve
de tema ao assunto ou para resumir o sentido ou situar a motivagao para a obra.

Para os graduandos da area de espanhol, sugerimos o site <www.proverbia.net.> Observe como fazer sua

busca na figura a seguir.


http://www.proverbia.net/
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Proy

tematicas

A\

frases por e-mail

autares buscadar enghish wersion

8.67% frazes célebres, 137 proverbios, 313 refranes La frase del dia

Munca hagas apuestas. 51 sabes que
has de ganar, eres un picaro; v =i no lo

L | [ IR ] sabes, eres tonto.
Confucio

Frases por tematicas ® Recibe la frase del dia en tu correo

m Consulta las frases del dia
Arte (443) Naturaleza (714) = Aoresa la frase del dia a tu lector R5S
Literatura, Midsica, Cine, Ser humano, wida, duerte, Animales -
s = Proverbia on Facebook
Critica OV el

w2l Like 20,326

Ciencias {(111) Pensamiento ¥ razon (625)
Medicina, Matermaticas, werdad, Pensamientos, Razdn, Frases por...
Cientificos, Estadisticas Deseo = tematicas [orden alfabético)

= autores
Cualidades (1063) Sentimientos (1344) = proverbios
Sabiduria, Belleza, Bondad, Amor, Amistad, Felicidad, m refranes
wirtud Esperanza = frases cortas

® buscador de frases
Defectos (298) Sociedad (1826) B GGes oo eiudad s
taldad, Ignorancia, Wicios, Eeligidn, Politica, Libertad, Dinero
wiolencia Servicios

m La frase del dia en tu e-mail
Miscelanea (2455) Tiempo (328) m Los boletines de Proverbia
Sin clasificar, fccién, Destino, Juwentud, Wejer, Futuro, Pasado m Frases an tu web
Exito

ternaticas - autares - buscadar - frases por e-mail

£ 2009 Mowixar | Acerca de | Aviso legal | Publicidad | Contactar | fyuda | Mapa del sitio | ﬂ )

Para os graduandos da area de inglés, sugerimos o site <www.quotationspage.com.> Observe como fazer sua
busca na figura a seguir.

The Quotations Page

Tou've reached the oldest quotation site on the "Web, established 1924, We have over 26,000 quotations online from over 3,100 authors, and more are added daily,
Dron't forget to stop by our Forums for answers to your questions about gquatations.

Browse Quotations

COuotes by Author: Shakespeare, Einstein Aristotle, Winston Churchill Mark Twain, Oscar Wilde, Gandhi, Confucius, Mietzsche, Thoreau, Emerson. Berjarmin Franklin
[More Authors]

Quotes by Subject: Life, Love, Success, Change, Friendship, Dreams, Happiness, Athtude, Character, Education... [More Subjects]
Cuotes of the Day - Motivational Quotes - Quote Search - Random Quotes

Today's Featmred Quotation Bool

The Ouotable Woman

by Running Press

These are not quotes about women, but by women authors. Quotes are organized by subject. T usually don't like segregated things likke thiz (There
will never be a bool called "The Quotable Mlan™), but any book with Dorothy Parker quotes is tops with me. [More lized Quotation Books]

Agora, construa o seu texto de apresentagdo em lingua portuguesa, inserindo, pelo menos, os itens a seguir:

-> Seu nome ¢ a cidade onde vocé nasceu ou mora.

-> Sua formacao escolar.

-> Informagdes profissionais.

-> Informagdes pessoais: familia, gostos, entre outros.

-> Informagoes relacionadas a epigrafe escolhida.


http://www.quotationspage.com/
http://www.quotationspage.com/
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E entdao? Como foi a sua experiéncia? Registre suas impressoes € o que achou de mais interessante neste
processo.

1M

Nesta primeira se¢do, conhecemos um pouco do ambiente virtual de aprendizagem da disciplina e também
sobre o tutor e os diferentes colegas de turma. No proximo topico, vamos refletir um pouco sobre o perfil de
um bom aprendiz no contexto presencial.

2. Caracteristicas de um bom aprendiz

Tente se lembrar de situagdes nas quais vocé foi aprendiz no contexto presencial. Vocé teve sucesso
nessas situagdes? Pense no que levou vocé a ter sucesso ou nas caracteristicas que poderiam ter sido
positivas. Reflita e escreva, abaixo, sua visao do que ¢ necessario para ser um bom aprendiz.

mmm

Mesmo compreendendo que cada aprendiz € Uinico e que seria muito dificil definir as caracteristicas presentes
em um bom aprendiz, ja que acreditamos que ele ¢ fruto de um complexo conjunto de fatores psicologicos,
sociais, culturais e contextuais, ¢ importante refletir sobre as possiveis qualidades desse aprendiz.

Amarante e Moraes (1992), tendo por base pesquisas de intervengdo baseadas no modelo da Linguistica
Aplicada, desenvolveram um trabalho de orientagao de estudos com académicos de um curso de Letras e
apresentaram algumas caracteristicas que, geralmente, sdo relacionadas aos bons aprendizes. Essas
caracteristicas foram, posteriormente, revistas por Menegassi (1998), que acrescentou a elas algumas
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reflexdes. Conheca algumas dessas caracteristicas:

Segundo Almeida Filho, Linguistica Aplicada ¢ a ciéncia aplicada (interdisciplinar, em muitos casos),
cujo objeto € o problema real de uso da linguagem colocado na pratica dentro ou fora do contexto escolar.

1. Autoconsciéncia: bons aprendizes demonstram ter consciéncia da necessidade de melhorar, de aumentar
seus conhecimentos e, também, de discuti-los.

2. Curiosidade: é uma constante caracteristica do bom aprendiz, uma vez que solicita maiores informacgdes
sobre o conteldo, por meio de leituras complementares ou de bibliografias, além de indagacdes pertinentes
e sérias em sala de aula.

3. Tolerancia: pode estar presente no momento de o aprendiz posicionar-se diante de certos conteudos,
sabendo aguardar; entretanto, o aprendiz pode demonstrar pouca tolerancia com os colegas que sdao mais
vagarosos na assimilacdo de conteudos, devido a sua facilidade em aprender.

4. Autocritica: o bom aprendiz demonstra ser critico ndo sé em relagdo ao que esta sendo ensinado, mas
também em suas relacdes pessoais e com o conteludo, o que faz com que ele reconheca a necessidade de
muita leitura para melhorar.

5. Realismo: caracteristica do aprendiz relacionada a nogdo objetiva de seus propdsitos educacionais, bem
como daqueles que o cercam; ao questionamento da praticidade real de contelddos que estd aprendendo; e
a percepgao de suas dificuldades.

6. Disposicao: a assiduidade as aulas, a participacdao em discussdes e a solicitacao de leituras e grupos de
trabalho caracterizam a sua disposicao.

7. Envolvimento: este item emerge de um conjunto das outras caracteristicas, ja que o aprendiz apresenta
disposicao, curiosidade, autocritica e autoconsciéncia.

8. Organizagdo: é um item constante no bom aprendiz, que sempre traz os textos lidos e fichados com
guestdes para discussdao em sala, demonstrando sua organizacao.

Menegassi (1998) nos faz atentar para outras caracteristicas observadas no grupo pesquisado pelo autor, que
também julgamos importantes:

a. RelagOes amistosas com colegas de sala e professores;
b. Respeito académico frente aos colegas;

c. Levantamento de questdes aos professores, servindo, muitas vezes, de porta-voz doscolegas;

d. Necessidade de demonstrar que realizou as tarefas propostas;

e. Gosto pelo estudo;

f. Cautela com novos conteldos aprendidos, sem empolgacao inicial;
g. Disciplina e organizacdo nos habitos e materiais de estudo;

h. Apreco pelo ambiente de sala de aulg;

i. Posicdo critica definida sobre o sistema de ensino;
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j. Aproveitamento de situacdes para aprender;
k. Selecao de estratégias de estudo; e

|. Modelo para outros aprendizes.

E interessante, ainda, pensar na influéncia cultural, que se relaciona ao coletivo e ndo somente ao individual.
Toda cultura tem seus proprios conceitos de ensinar, de aprender e sobre educacdo. Para os aborigenes, por
exemplo, as competéncias para a vida sd3o ensinadas indutivamente: as criangas aprendem observando os
mais velhos, ndo por meio de educagdo formal. Para a “sociedade ocidental” (que um dia foi considerada o
“mundo civilizado), a acdo pedagogica tem carater formal e ¢ recorrentemente informada por pressupostos
teoricos. Esses diferentes contextos socioculturais parecem demonstrar a existéncia de atributos de
individualismo e de coletivismo que influenciam o rendimento escolar e apontam para o que ¢ ser um bom
aprendiz. Na citagdo a seguir, podemos observar essa correlagao.

[...] o rendimento dos jovens na escola ¢ bem maior quando se considera o grupo cooperativo em vez do
individual, promovendo, com isso, as habilidades sociais — elogiar e suportar as situagoes escolares, pedir
mforma(;oes e dar informagdes etc. -, contribuindo também para a formagao em familia; dessa forma, sim, a
formacao escolar podera fornecer elementos primordiais para sua continua¢ao em casa, bem como o inverso,
sendo tratado nessa perspectiva, ¢ capaz de ser viavel. Assim, considerando essa reflexdo pode-se dizer que
escola e familia se complementam. Nao deixa de existir a competigdo, afinal ¢ também necessaria, porém,
penso que ndo se deve oprimir os outros ¢ desvaloriza-los, buscando apenas sobreviver e prosperar, mas
cooperar ¢ algo também necessario a sobrevivéncia. Alunos e professores devem trabalhar juntos,
cooperativa e competitivamente, buscando oferecer melhores maneiras e a satisfagdo para o aprender e
ensinar, e, principalmente, interagir, fomentando habilidade sociais necessdrias para conviver com as
diferengas tanto étnicas quanto intelectuais (FORMIGA, 2004, p. 23).

Compreendemos, assim, que a inser¢do do aprendiz em um contexto sociocultural impactard em suas
atitudes positivas e (ou) negativas enquanto aprendiz.

,q

Outro aspecto importante para qualquer aprendiz, em qualquer contexto, esta relacionado a habilidade de
leitura. Mas, antes de continuarmos, que tal pararmos para refletir sobre o ato da ler?

Basta saber decodificar as palavras em um dado texto e compreender o significado individual das
palavras para ser considerado um bom leitor? Por qué?
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Bem, serd que vocé chegou a mesma conclusdo que nos? A leitura esta longe de ser um simples ato de
decodificagcdo. Ao contrario, a leitura ¢ um processo complexo, ndo linear, bem distante daquilo que, por
vezes, ¢ ensinado durante o processo de alfabetizacao, o fato de que saber ler implica saber reconhecer as
palavras e os seus significados isoladamente.

O adulto contemporaneo 1€ uma grande variedade de textos, desde tirinhas de jornais, revistas em quadrinhos a
romances e artigos cientificos. A cada momento, o leitor, a0 ser exposto a um dado contexto de leitura,
aciona um conjunto de conceitos, vozes, memorias, conhecimentos e experiéncias acumuladas e constroi
sentidos a partir do conhecimento linguistico e de mundo que lhe constitui. Faz associagdes, tenta identificar o
significado de palavras desconhecidas por meio do contexto, retorna a trechos ja lidos, avanca na leitura, 1€ em
blocos e usa de todos os recursos verbais e nao verbais para concordar ou discordar do autor do texto. O texto
ndo tem sentido pré-determinado, mas tem seus sentidos reconstruidos ou resignificados pelo proprio leitor.

Geralmente, um bom leitor, seja de lingua materna ou estrangeira, 1€ qualquer coisa que lhe interessa e com
muita frequéncia. Lé com proposito definido e sabe utilizar diferentes estratégias a depender do que esta
lendo e para qué ou para quem esta lendo algo. Por exemplo, ao ler uma revista em quadrinhos, o leitor ndo
tem preocupagdo com o vocabuldrio ou com o contetido, ndo precisa memorizar nem tomar notas, pois 1€
para passar o tempo. Se, no entanto, esse leitor estiver lendo um artigo cientifico para se submeter a um
exame, ele, possivelmente, usard outras estratégias; ¢ provavel que faca uma leitura mais detalhada, faca
anotacdes, recorra a diciondrios, etc. Quando 1€ narrativas, presta atencdo ao cendrio e as personagens e
quando 1€ textos expositivos, geralmente constroi e revé sumarios do que acabou de ler. Como procuramos
mostrar, podemos identificar um conjunto de habilidades ou caracteristicas comuns a muitos leitores. Vocé
consegue pensar em algumas dessas caracteristicas?

Normalmente, o bom leitor explora globalmente todo o texto antes de comecar a ler, examina as ilustragdes
que compdem o texto, l€ o titulo, faz interferéncias, aciona seu conhecimento de mundo, tenta dar solucdes
para problemas, faz predi¢cdes. Em outras palavras, ¢ ativo e conhece seus objetivos de leitura.

Para os autores Duke e Pearson (2002), a compreensdo do texto ndo ocorre somente enquanto se 1€, mas nos
intervalos da leitura e mesmo quando a leitura termina. O processo de compreensdo € continuo e complexo,
mas prazeroso ¢ € também por meio dele que construimos novos conhecimentos € interagimos com o
mundo.

Salomon (1999), com base na leitura de Witty (1962) sobre como se tornar um bom leitor, aponta algumas
caracteristicas interessantes tanto do bom leitor como do que ele considera um mau leitor. Veja o quadro
abaixo (adaptado de <http://mitosemetaforas.blogspot.com/2011/04/0-bom-e-o-mau-leitor.html>) e compare
com suas caracteristicas. Lembre-se de que este quadro tem apenas efeito didatico e pode ajudé- lo(a) a
refletir sobre como vocé 1€ para, entdo, tomar uma atitude ativa e modificar seu comportamento, com o
objetivo de se tornar um leitor mais eficiente.


http://mitosemetaforas.blogspot.com/2011/04/o-bom-e-o-mau-leitor.html
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Mau leitor

O bom leitor |é rapidamente e entende bem o que Ié.
Tem habilidades e habitos como:

1. Lé com objetivo determinado, como, por exemplo, para
aprender certo assunto ou para responder aquestoes.

2. Lé unidades de pensamento. Abarca, num relance, o
sentido de um grupo de palavras.

3. Tem vdrios padrdes de velocidade. Ajusta a velocidade
da leitura com o assunto que Ié.

4. Avalia o que lé. Pergunta-se frequentemente: Que
sentido tem isso para mim? Esta o autor qualificado para
escrever sobre tal assunto? Quais os fundamentos deste
trecho?

5. Possui bom vocabuldrio. Sabe o que muitas palavras
significam. E capaz de perceber o sentido das palavras
novas pelo contexto. Sabe usar diciondrios no momento
oportuno.

6. Tem habilidades para conhecer o valor do livro. Sabe
gue a primeira coisa a fazer quando se toma um livro é
indagar de que trata, através do titulo, dos subtitulos, do
indice, do prefacio e da bibliografia citada. Sabe quando
consultar e quando ler.

7. Sabe quando deve ler um livro até o fim, quando
interromper aleitura definitivamente ou periodicamente.
Sabe quando e como retomar a leitura sem perda de
tempo e da continuidade.

8. Discute frequentemente o que I1é com os colegas. Sabe
distinguir entre impressdes subjetivas e valor objetivo
durante as discussdes.

9. Adquire livros com frequéncia e cuida de ter
sua biblioteca particular. Procura os livros de texto
indispensaveis e se esforga em possuir os chamados
cldssicos e fundamentais. Tem interesse em fazer
assinaturas de periddicos cientificos. Tem o habito de ir
direto as fontes; de ir além dos livros de texto.

10. Lé assuntos vdrios. Lé livros, revistas, jornais. Em
areas diversas: ficcao, ciéncia, histdria etc.

O mau leitor 1é vagarosamente e entende mal o que |é.
Tem habitos como:

1. Lé sem finalidade, raramente sabe por que |é.

2. Lé palavra por palavra. Pega o sentido da palavra
isoladamente e procura juntar os termos para poder
entender a frase.

3. S6 tem um ritmo de leitura, seja qual for o assunto.

4. Acredita em tudo o que |é. Raramente confronta o que
|é com suas préprias experiéncias ou com outras fontes.
Nunca julga criticamente o escritor ou seu ponto de vista.

5. Possui vocabuldrio limitado. Sabe o sentido de poucas
palavras. Nunca relé uma frase para pegar o sentido
de uma palavra dificil ou nova. Raramente consulta o
diciondrio. Tem dificuldade em entender a definicao das
palavras e em escolher o sentido exato.

6. Ndo possui nenhum critério técnico para conhecer o
valor do livro. Nunca ou raramente |é a pagina de rosto
do livro, o indice, o prefacio, a bibliografia, etc. antes
de iniciar a leitura. Comeca a ler a partir do primeiro
capitulo. Nao consegue selecionar o que vai ler. Deixa-se
sugestionar pelo aspecto material do livro.

7. Ndo sabe decidir se é conveniente ou ndo interromper
uma leitura. Ou |é todo livro ou o interrompe sem critério
objetivo, apenas por questdes subjetivas.

8. Raramente discute com colegas o que Ié. Quando o faz,
deixa-se levar por impressdes subjetivas e emocionais
para defender um ponto de vista.

9. N3o possui biblioteca particular. E frequentemente
levado a adquirir livros secunddrios em vez dos
fundamentais.

10. Estd condicionado a ler sempre a mesma espécie de
assunto.
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Agora que vocé conhece varios aspectos que nos constituem como leitores, monte seu proprio quadro
com suas caracteristicas como leitor. Se vocé identificou algumas caracteristicas negativas em suas
praticas de leitura, o que vocé pretende fazer para transforma-la em praticas positivas?

Dez dicas para ter sucesso em educacao a distancia:
1. Realize as atividades na sequéncia sugerida.

2. Antes de comecar, explore todo o curso e acione os links sugeridos. Conheca o cronograma da
disciplina.

3. Familiarize-se com as atividades.

4. Mantenha contato com seu tutor.

5. Assegure-se de que vocé tenha o equipamento e a velocidade de conexdo adequados.

6. Mantenha suas leituras e atividades em dia. Ndo as deixe acumular.

7. Conheca seus colegas de curso, participe das discussées e trabalhe colaborativamente com todos.
8. Desenvolva suas habilidades de leitura e de escrita académica, praticando-asfrequentemente.

9. Melhore suas habilidades de buscas na web e sua competéncia tecnoldgica.

10. Desenvolva sua habilidade critica na disciplina em geral e em sua avaliacdo de sites encontrados
na web.

Atividade 2 - Leitura do texto “Quem é o aluno virtual”

Voce ja tem varios subsidios para compreender que tipo de aprendiz vocé deverd ser durante o curso para
obter o sucesso desejado. E importante, neste momento, aplicar o conhecimento sobre o que ¢ ser um bom
leitor para fazer a leitura do texto académico: Quem ¢ o aluno virtual, dos autores Palloff e Pratt (2005).

http://downloads.artmed.com.br/public/P/PALLOF Rena M/O_Aluno Virtual/Liberado/Cap 01.pdf


http://downloads.artmed.com.br/public/P/PALLOF_Rena_M/O_Aluno_Virtual/Liberado/Cap_01.pdf
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Atividade 3 - Video: O papel dos cursos universitarios na EAD

Para estimular ainda mais seu interesse pelo tema educagdo a distancia, sugerimos que vocé assista a uma
reportagem veiculada pela TV Globo sobre a EaD no Brasil, em abril de 2009. Assista ao video acerca do
papel dos cursos universitarios na EaD.

O Jornal Nacional exibiu, a época, uma série especial de reportagens sobre um desafio brasileiro: a
necessidade de educar milhdes de pessoas em um pais gigantesco e onde faltam professores. O reporter
Alan Severiano mostra como isso € possivel com a ajuda de tecnologia. Leia o artigo completo em:

<http://jornalnacional.globo.com/Telejornais/JN/0,, MUL1100559-10406,00.htmI>

<http://www.youtube.com/watch?v=e5Yj9NuRvUw>

Em relagdo ao video, prepare-se para uma discussdo, pensando nas trés qualidades consideradas como
necessdarias para o aprendiz a distancia: a) disciplina, b) iniciativa e ¢) autonomia.


http://jornalnacional.globo.com/Telejornais/JN/0%2C%2CMUL1100559-10406%2C00.html
http://www.youtube.com/watch?v=e5Yj9NuRvUw

Atividade 4 - Forum de discussoes

Voce ja dispde de um conjunto de informagdes apresentadas ao longo deste modulo e estd pronto para
participar do Férum de discussdes e compartilhar os conhecimentos construidos na tematica. Acesse 0
ambiente Moodle com seu login e senha e clique no link “Férum de discussdes” acerca do tema
“Caracteristicas importantes para o aprendiz em Educa¢do a Distancia”. Esta atividade serd objeto de nossa
avalia¢ao formativa.

4. Estratégias de aprendizagem na modalidade de EaD

Apresentamos, a seguir, algumas estratégias de aprendizagem e sugestdes para o aprendiz no contexto on-
line, com base no trabalho de Nash (2009), pesquisadora que organizou uma coletinea de sugestdes e
reflexdes de mais de trezentas paginas sobre o tema. E importante considerar que as estratégias devem ser
utilizadas de maneira integrada, pois o que emerge a partir dessa integra¢ao tende a exercer papel importante no
sucesso do estudo a distancia.

Estratégias cognitivas de aprendizagem

Pratica: Praticar ndo ¢ simplesmente repetir, como pode acontecer no ensino tradicional quando os alunos
copiam e recopiam o que esta na lousa. Praticar envolve organizar informagdes para que seja facil recobra-
las. No ambiente on-line, a pratica costuma acontecer de maneira automatica e, geralmente, ¢ refor¢ada pelo
uso de cores e imagens. Uma forma interessante de praticar o que vocé estd aprendendo no ambiente on- line
¢ trocar informagdes com seu tutor e com seus colegas e, em seguida, tentar fazer conexdes, classificar e
organizar o contetido que vocé aprendeu.

Organizacio: Como vocé leu em Pratica, organizar significa colocar as informacdes de uma forma que fica
facil recobra-las. Vocé pode fazer isso criando topicos-chave ou pode pensar em outra forma de estrutura que
lhe permita uma classificacao individualizada e que faca sentido para vocé. Organizar requer capacidade de
sintese e de avaliacao do que esta sendo estudado.

Elaboracdo: Quando vocé descreve, define ou explica um topico, vocé estd elaborando. Esse procedimento
construtivista requer que voce va além da repeti¢do, classificagdo e organizagdo, pois demanda que vocé
faga conexdes entre os diferentes tipos de informagdes com as quais voce esta lidando. No ambiente on-line, ¢
importante que vocé faca associa¢des entre o conteudo da disciplina, seu proprio conhecimento e suas
experiéncias prévias.

Estratégias comportamentais de aprendizagem

Busca de ajuda interpessoal: No ambiente on-line, vocé ndo tera a ajuda imediata como no contexto
presencial, por isso, quando vocé precisar de respostas para suas davidas, serd necessario usar as ferramentas do
ambiente virtual de aprendizagem (e-mails, foruns, chats) para se comunicar com seu tutor e com seus
colegas.

Reforco interacional/social: Para obter reforco interacional no ambiente on-line, ¢ importante participar das
atividades propostas pelos professores das disciplinas. Ao postar suas tarefas para que seus colegas e seu
tutor as comentem, € importante que vocé traga uma perspectiva positiva durante a leitura de sugestdes e
comentarios. E necessario, ainda, observar o que os seus colegas estdo fazendo e comentar suas atividades.

Busca de apoio em material impresso: Esta estratégia envolve conhecer os melhores procedimentos  para
obter informagdo em livros, recursos multimidiaticos e digitais, entre outros itens. E imprescindivel
compreender que pelo fato de a Educacdo a Distancia ocorrer principalmente no ambiente on-line, esse
espaco nado deve ser a fonte inica de informagao.
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Estratégias de autorregulacao

Gerenciamento do tempo: Vocé deve organizar e planejar seu tempo, o que pode ser feito no calendario
disponibilizado pelo ambiente virtual de aprendizagem. E interessante também analisar as tarefas previamente e
refletir sobre o tempo que sera necessario para realiza-las e sobre quando vocé faraisso.

Controle emocional: Devido a natureza da tecnologia, as vezes o ambiente on-line pode gerar ansiedade e
frustracdo, particularmente quando ha dificuldades técnicas ou quando o acesso € interrompido. Nessas
situagdes, concentre-se na solu¢ao, nao no problema e lembre-se de que vocé tem uma equipe multidisciplinar a
sua disposi¢ao. Uma das sugestdes para evitar que problemas técnicos te atrapalhem ¢ sempre fazer suas
tarefas fora do ambiente on-line (em um editor de textos ou mesmo em um caderno) e s6 depois posta-las no
ambiente virtual de aprendizagem. Assim, caso a conexao seja interrompida, vocé nao terd que refazer todo o
trabalho.

Motivacdo: Uma forma de motivar-se € tentar estabelecer pontos de referéncia entre o que estd sendo
ensinado e sua vida, pensar na relevancia do contetido e instigar um senso da utilidade ou mesmo da urgéncia
em conhecer a fundo o topico de estudo.

Gerenciamento do conhecimento: Nao deixe que o volume de informagdes e de conhecimento transforme-

se em caos. Desenvolva esquemas para refinar o que estd sendo proposto. Lembre-se de que se seu material de
estudo estiver bem organizado, vocé podera recorrer as informacgdes pertinentes quando necessario.

Estratégias para completar cada disciplina da melhor forma:

1. Bom guia: tente guiar seu proprio caminho quando possivel; mantenha contato com o tutor quando
estiver em duvida.

2. Boa avaliacdo: tente encontrar material para complementar seus estudos; nao se distraia com o que
estd fora do programa: mantenha o foco naquilo que vocé deve aprender.

3. Bom time: faca do seu curso uma proposta de toda sua familia; desenvolva um sistema de suporte e
ajuda aqueles que estdo ao seu redor.

4. Boa tutoria: desenvolva uma relacdo préxima e positiva com seu tutor.

5. Boa comunidade de aprendizagem: apresente-se aos seus colegas; participe das discussdes
colaborativamente; opine e escute as opinides dos outros.

Para finalizar esta secdo, apresentamos, a seguir, um resumo do que consideramos importante para obter
sucesso no processo de aprendizado a distancia.

CINCO HABILIDADES BASICAS PARA SOBREVIVER EM CURSOS ON-LINE:
g Compreenda os objetivos e a estrutura do curso e das disciplinas.
% Reveja seus habitos de estudo e como vocé se regula e se organiza para estudar.
g% Descubra seu estilo de aprendizagem e suas preferéncias ao estudar.
g% Organize sua abordagem diaria de estudo.

g4 Aprenda a lidar com distragdes.

CINCO AREAS AFETIVAS QUE PODEM SER USADAS PARA O SUCESSO EM CURSOS ON-LINE:

g Atitude: tenha predisposi¢do para responder positivamente ao processo de ensino e aprendizagem.
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i Valores: coloque seus valores positivos, como respeito, em agao.
% Crengas: acredite em vocé mesmo ¢ tenha em mente que tudo € possivel.

i Interesses: descubra quais s3o os seus reais interesses no curso que vocé esta fazendo e
mantenha-se determinado a completar o que vocé iniciou.

g4 Motivagdo: lembre-se sempre da importancia do curso que vocé estd fazendo para sua vida
pessoal e profissional.

Atividade 5 - Leitura do texto

Leia o texto a seguir sobre estilos de aprendizagem e educacdo a distancia: KALATZIS, Adriana Casale;
BELHOT, Renato Vairo. Estilos de aprendizagem e educa¢do a distincia: perspectivas e contribuigdes.
SIMPEP, 13., 20060, Bauru. Anais... Bauru, 2006. Disponivel em:
<www.simpep.feb.unesp.br/anais/anais_13/artigos/600. pdf>. Acesso em: 10.05.2011.

Que contribuigdes os estilos de aprendizagem podem proporcionar @ modalidade de Educag¢do a Distancia?

5. O aprendiz de linguas estrangeiras no contexto a distancia

Sera que todas as sugestdes dadas até¢ aqui sdo adequadas para o aprendiz de linguas estrangeiras no
contexto on-line? Quais caracteristicas da Internet beneficiam o aprendiz de linguas estrangeiras no
contexto a distancia? Reflita e escreva, abaixo, sua opinido acerca desse assunto.



http://www.simpep.feb.unesp.br/anais/anais_13/artigos/600
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MMM

Consideramos, a partir do conhecimento construido até este ponto, que o bom estudante ¢ aquele que
apresenta um conjunto de posturas e estratégias que o caracterizam como agente de seu processo de
aprendizagem. Da mesma maneira, o aprendiz de linguas estrangeiras de sucesso também apresenta um
conjunto de caracteristicas especificas e relacionadas ao ato de aprender uma lingua. Vale registrar que o
estudante de linguas estrangeiras ¢ um aprendiz ativo que procura identificar seus problemas de aprendizagem e
encontrar alternativas para vencer as dificuldades; sabe aproveitar as oportunidades de aprendizagem e esta
sempre em busca de atividades praticas; aprende novos vocabulos, escreve, repete, memoriza, assiste a filmes
e ouve arquivos de audio na lingua estrangeira. Sabe que a lingua ¢ um instrumento de comunicagéo e, por isso
mesmo, procura se comunicar com falantes nativos, com colegas e com professores. Tem consciéncia sobre a
estrutura e funcionamento da lingua e sobre as diferencas culturais. Aprende com seus erros, ndo tem receio de
se expor e nem de ser corrigido e, por isso, tenta, experimenta, i de si mesmo, se automonitora. Ouve muito,
1€ muito e ndo perde oportumdades para se comunicar.

Vocé se reconhece em algumas das caracteristicas apresentadas e associadas a um bom aprendiz de
linguas estrangeiras? Que outras caracteristicas vocé acha que sao importantes na aprendizagem de uma
lingua? Vocé acredita que desenvolver caracteristicas semelhantes a essas que descrevemos podem
influenciar na aprendizagem de linguas estrangeiras?

1M

Leitura complementar: VILACA, M. L. C. Estratégias de aprendizagem de linguas: historico,
definicoes e classificacoes. CONGRESSO DE LETRAS DA UERIJ, 2., 2005, Rio de Janeiro. Anais...
Rio de Janeiro, 2005. Disponivel em: <http://www filologia.org.br/cluerj-
sg/anais/ii/completos/mesas/4/ marcioluizcorreavilaca.pdf>. Acesso em: 10.06.2011.



http://www.filologia.org.br/cluerj-sg/anais/ii/completos/mesas/4/
http://www.filologia.org.br/cluerj-sg/anais/ii/completos/mesas/4/
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Que aspectos relacionados as estratégias de aprendizagem sao discutidos pelo autor neste texto?

Para aprendizes de lingua estrangeira, estudar no contexto a distancia trouxe uma gama de possibilidades,
pois tudo que esta disponivel na web pode ser utilizado a seu favor. Ao longo da nossa disciplina, finalizaremos
cada modulo, mostrando algumas possibilidades praticas e diferentes recursos disponiveis no meio digital e
virtual que vocé pode utilizar ao navegar na web.

Nesta secdo, abordamos trés possibilidades relacionadas a ser aprendiz de linguas estrangeiras no contexto
on-line: a) a web como referéncia: o uso de dicionarios on-line; b) a web como recurso: o uso de tradutores
on-line; e ¢c) a web como espago de comunicagdo: a participagdo em comunidades de aprendizagem de
linguas.

A web como referéncia: o uso de dicionarios on-line

E muito comum a necessidade de buscarmos defini¢des para as palavras que desconhecemos, em dicionarios.
Com o dicionario impresso, temos algumas limitagdes de recursos multimidiaticos e gastamos mais tempo
buscando palavras e expressodes. Os dicionarios on-line, por sua vez, mesmo que apresentem um layout bem
parecido com os dicionarios tradicionais, trouxeram agilidade nas buscas e alguns recursos que nao sao
possiveis nos diciondrios impressos. Um desses recursos ¢ a possibilidade de escutar a pronuncia das
palavras buscadas, o que pode auxiliar o aprendiz de linguas estrangeiras no que se refere a articulacio

adequada de palavras.
A web como recurso: o uso de tradutores on-line

O uso de tradutores on-line, as vezes, ¢ condenado por professores de linguas estrangelras que acreditam
que o aprendiz podera ficar “viciado” no recurso e assim, nao conseguir produzir seus proprios textos na
lingua estrangeira que esta estudando. Concordamos que a tradu¢do de textos completos sem uma releitura
critica pode ser danosa a constru¢do de conhecimento em lingua estrangeira. Entretanto, o uso dosado da
ferramenta poderd contribuir para momentos em que o aprendiz se sente inseguro com aquilo que busca
compreender. Acreditamos que a tradug¢do da lingua estrangeira para a lingua materna constitui-se mais
benéfica, pois o conhecimento que o aprendiz tem de sua lingua lhe permitira ser mais critico em relagdo a
tradugao feita.

A web como espaco de comunicac¢do: a participagdo em comunidades de aprendizagem de
linguas

Conhecer falantes de outras nacionalidades foi algo raro por muitos anos. As tecnologias de informagao e
comunicagdo, em particular, a World Wide Web, tornaram essa raridade em algo cada vez mais comum. As
redes sociais disponiveis na web nos permitem conversar com pessoas geograficamente distantes, inclusive
com pessoas que falam proficientemente a lingua estrangeira que estamos aprendendo. A partir dessa
possibilidade, aprendizes de lingua estrangeira buscam contatos para aprimorar seus conhecimentos
linguisticos, muitas vezes, de forma gratuita.

hitptl [

Agora, utilize as ferramentas apresentadas e observe as vantagens que um aprendiz de lingua estrangeira
passa a ter ao se apropriar dos diferentes recursos que a web proporciona.
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Para os aprendizes de espanhol, o dicionario gratuito on-line Clave (<http://clave.librosvivos.net/>) podera

ser bastante util. Conhega esse recurso!

{& Diccionario CLAVE - Windows Internet Explorer =
@\J <[] nitp//clave librosvives.net/ [ &[4[ % |[* coogie p ~|
% Norton- @ - Cartes ¢ logins -
% ¥ Windows Live  diccionario espanolenlineac [8) * © MNovidades Perfil Email Fotes Calendarie MSM  Compartilhar | @5 ] ~ & | [ Entrar
* Google| diccionario espanal en linea gratis » 2 Pesquisar - | Mais» @ valesk..w X -

i Favoritos | i [ Sites Sugeridos v @] Galeria do Web Slice +

S S - . e Y »
88| - [*4 Google b Aprendizade de idioma co... | @ Diccionario CLAVE x | %~ B - I @ ~ Pigina~ Seguranga~ Femamentas~ (@~
GOUS[C“ Esta pagina esta em espanhol. Traduzir usando a Barra de Ferramentas Google? Saiba mais Nio esta em espanhol? Aude-nos a mehorar *®

Q
BICCIONARIOS SITI Escribe aqui la palabra 3
que buscas L:i)

Clargs por definicién

Bisqueda: @ Palabra completa ~ ® Empieza por..  © Termina en.. @ Contiene..

i

nlccmNAnInis r

Concluido & Internet | Modo Protegide: Ativado. 3~ ®i00% -

Blel=]o @]

Para aprendizes de inglés, o dicionario gratuito on-line Dictionary (<http://dictionary.reference.com/>)

podera ser bastante util. Conhega esse recurso!

{& Dictionary.com | Find the Meanings and Definitions of Wards at Dictionary.com - Windows Internet Explorer =
@U < [ hitpy/ dictionary reference.com MEIEIEY [#9 Googie P -
% Norton- @v .Carmeselngms-
% &7 Windows Live  diccionario espanol en linea ¢ E = Movidades Perfil Email Fotos Calenddric MSN  Compartihar | i [ + ‘ [#] Entrar
x Google dlccmnarm espannl en linea gratls - | 4 Pesquisar - Mais>> @ valesk.. - X -
i Favoritos | o [EJ Sites Sugeridos » @ Galeria do Web Slice =
22|~ |*§ Google o Aprendizado de idioma co... | I Dictionary.com |Find t.. 3 | fa - v [ d - Pdgina~ Seguranga~ Femamentas v @~
GOUS[@“ Esta pagina esta em inglés. Traduzir usando a Barra de Ferramentas Google? Saiba mais e esta em inglés? Ajude-nos a melnorar Traduzir ] [ Desativar traducde para o inglés ] b4

Register | Login

%ctiﬂnaryxom | Search

Dictionary L Thesaurus Flashcards Quotes Reference Translator Spanish rew

The Hot Word | Daily Crossword | Word Games | Crossword Solver | Tools | Mobile

. " BN ! myWebFace’
CREATE A - =R

CARTOON YOU! B) ~ | @

- b
EMAIL SIGN UP ! [ Curfir || 37 @

shareiton 3
Why "O" & zero are both circles

What's New How manu fimae have van wondarad whu Istter ) & 78rn are
Concluide & & Internet | Modo Protegido: Ativado fa v H100% v

Blells/o @™ a]

IT’S FREE

Word of the Day Quote of the Day

Great literature is simply language charged
with MORE

Cartoonify Yourself

abjecty

utterly hopeless, miserable
hum\ﬁallng or wretched MORE

Para aprendizes de lingua estrangeira em geral, o Google Tradutor poderé ajudar na formacdo de sentengas,
especialmente para aqueles que estdo iniciando a aprendizagem da lingua. Para conhecé-lo, visite <http://

translate.google.com.br/.>


http://clave.librosvivos.net/
http://dictionary.reference.com/
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& Google Tradutor - Windows Internet Explorer

é@ - ‘m http://transiate.google.com.br/7hl=pt-BR&tab=wT# - | ‘1| % |[29 coogi= -]
* Norton- av @Caﬂﬁ&sebg«n&v N o

X ¥ Windows Live Bing [ ~ | Novidades Perfil Email Fotos Calendario MSN  Compartilhar | B v | Entrar
x Goa:glc| v‘:l Pesquisar ~ - Mais » @ valesk..w X -
i Favoritos | 5l [ Sites Sugeridos ~ ] Galeria do Web Siice »

28 - | Google | §2 Google Tradutor %

v v (7 dé v Pigina~v Seguranga~ Feramentas~ (@v

GOOSIe tradutor Expetimente urm novo navegador com tradugdo automatica

Download do Google Chrome
Do: :mg\és v Para o: | portugués ¥ Traduzir |

Traduza qualquer site

Machu Picchu - espanhol  Komika Magasin - sueco

Tom.com - China
Bild de - Alemanha  Onetpl- polonés

El Confidencial - Espanha
Publico.es - Espanha  Onelndia - hindi

La Informacién - Espanha
Arte Toreo - Espanha
Digite um texto ou endereco de um site ou traduza um documento

Telegraph.co.uk - Reino Unido

m

L'Express - Franca

Fazer mais com o Google Tradutor

Traduza agora. Traduza textos direto da

&5
Pesquise as melhores receitas de sushi Alcance um piblico Estabelega sua emp
sua pagina inicial do iGoogle. em japonés!Descubra o poder da internacional.Adicione legendas Anuncie em varios idiomas usando o
Pesquisa traduzida do Google. traduzidas aos seus videos do YouTube. Google Global Market Finder. -

€D Internet | Medo Protegido: Ativado da v H100% v
&7 :
o @ ™| 8

Para aprendizes de linguas estrangeiras em geral, a comunidade de aprendizado Livemocha podera ser uma boa
opcao. Caso queira conhecer, visite <http://www.livemocha.com/.>

E-mnail Senha

Bem-vindo a Maior Comunidade de
Aprendizado de Linguas do Mundo

Inscreva-se de graca!

Eu falo: | Selecionaridioma...

Eu estou aprendendao: | Menhum

E-rriail [utilizado para criar a sua conta)

Senha Canfirmar Senha

Ao clicar em "Continue" vocé concorda com o Termos de Serviga,

[Mds respeitarnos sua privacidade e nunca envisrernos sparn 2 vocd)

Procurando por uma solucido de aprendizagem de idioma para sua organizacao?

Governo | Educacdo | Organizacdo


http://www.livemocha.com/
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Atividade 6 - Questionario

Como atividade final deste moddulo, vocé devera responder ao questiondrio acerca das leituras
obrigatorias: Palloff e Pratt (2005) e Kalatzis e Belhot (2006). Para tanto, siga o passo a passo:

e 12 passo: Acesse o Moodle da disciplina “Introducdo a Educacdo a Distancia”.
e 22 passo: No espago do Mddulo 1, selecione o link “Questionario do Mddulo 17, como pode
ser
observado a seguir.

(@ Curso: Introduggo a Educagio a Distancia - Windows Intemet Explorer | E
@u- [ it/ v cod ufubr/course/view.phpTid=3836isesckey=Lwpil TmDakEswitchrole=5 i (&[4 ]x (28 vonvon o -
X % Windows Live Bing a- Novidades  Perfil Email Fotos Calendario MSN  Compartithar | 5 £ v aj ‘ Entrar
x Google | = | 2] Pesquisar - ‘ Mais » @ valesk..r R -
x Norton- @~ @seréescroms -
< Favoritos | 3 [ Sites Sugeridos ~ 8] Galeria do Web Siice ~
‘-Eg.;'-lavalaska}ouzaefaprVahoD”.-:%E;D;rlmrodu?DaEd‘.. x" _‘ B LT g~ Pl Semanca | Fenamentes = i)

% Localizer: [ individu | Antesior Proximo | [F] Opgdes = |
B Forum de Noticias

[ Café Virtual
@ Sala de Bate Papo

m

=
Periodo de 29 de agosto a 02 de setembro de 2011 Madulo 1: Orientacfes para a aprendizagem a distancia
Vocé ndo tem novas mensagens
irual de aprendizagem da disdiplina

[ Capea de mensagem
# Escraver

- Ser aprendiz na modalidade de Educacds s Distdncia

- Estratégiss de sprendizagem na modalidsds de EsD

Eg‘@ Participantes i

- © aprendiz de linguss estrangeiras no contexto & distncis

Administragéo [ Atividade 1: Férum de Apresentagies
Notas @ Questicnario Madulo 1
Perfil
e 2 [ Glossario EaD = i

Concluido & Internet | Modo Protegido: Ativado v ®100% -

fieTT o o=

¢ 32 passo: Uma nova pdgina sera aberta, como podera ser visto na imagem a seguir. Vocé
deve clicar em “Tentar responder o questionario agora”. Vocé sera informado de que
haverd apenas uma tentativa para responder ao questionario e devera confirmar sua
ciéncia disso, clicando em “Sim”.

e 492 passo: O questionario serd aberto automaticamente. Responda as questdes. Vocé
tem a opcdo de interromper a atividade para retoma-la posteriormente, clicando em
“Salvar sem enviar”. Assim que a atividade estiver pronta, vocé devera clicar em “Enviar
tudo eterminar”.

Para que vocé tenha a op¢do de analisar o questionario antes de acessa-lo no Moodle, ele foi colocado
integralmente abaixo.

QUESTIONARIO

1) Os motivos que geralmente atraem os aprendizes para os cursos on-line — a conveniéncia de
poder continuar trabalhando em turno integral e a possibilidade de continuar a atender a
demanda familiar —também tendem a levar esses aprendizes a evasao.

Verdadeiro () Falso ()

2) E imprescindivel que o(a) aprendiz on-line possua um computador e uma conexdo de alta
velocidade em sua casa e, além disso, que ele(a) saiba usa-los.
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Verdadeiro () Falso ()

3) A Educacado a Distancia pode ser compreendida como “a maneira mais leve e facil” de obter
créditos ou um diploma.

Verdadeiro () Falso ()

4) Qual caracteristica a seguir NAO se mostra como uma qualidade importante do(a) aprendizvirtual:
a) Necessidade de sinais auditivos e visuais no processo de comunicagao.
b) Abertura para compartilhamento de informacdes e para aprendizagem colaborativa.
¢) Automotivacdo e autodisciplina.
d) Responsabilidade para dedicar quantidade de tempo significativa a seus estudos.

5) Um(a) aprendiz on-line que tem capacidade de refletir, questiona de onde vém as ideias e
como sao construidas, o que colabora para a sua transformagdo em um sujeito reflexivo.

Verdadeiro () Falso ()

6) O(a) aprendiz virtual acredita que a aprendizagem de alta qualidade pode acontecer em
qualquer lugar e a qualquer momento ja que o conhecimento e os significados sdo criados em
conjunto por meio de participagdo na comunidade virtual de aprendizagem.

Verdadeiro () Falso ()

7) O ensino tradicional apresenta-se como uma modalidade de ensino e aprendizagem mais
eficaz por estimular as habilidades e competéncias dos aprendizes do que a Educagdo a
Distancia.

Verdadeiro () Falso ()

8) O professor deve utilizar uma abordagem que privilegie um estilo de aprendizagem especifico
para que os aprendizes com esse estilo ndo percam o interesse em aprender.

Verdadeiro () Falso ()

9) Estilos de aprendizagem, que se referem as preferéncias e caracteristicas dominantes na
maneira como os aprendizes percebem e processam informacdes, devem ser considerados
habilidades passiveis de serem desenvolvidas e que podem contribuir para o melhor
desempenho académico e profissional dos aprendizes.

Verdadeiro () Falso ()

10) Segundo o modelo de Felder e Silverman (1987), quais das dimensdes de estilo de
aprendizagem a seguir ndo sdo oposicdes consideradas?

a) Visuais x Verbais
b) Sequenciais x Globais
c) Sensoriais x Indutivos

d) Ativos x Reflexivos
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11) Segundo o modelo de Myers e Briggs (1995), o Myers-Briggs Type Indicator, qual dos quatro
pares de modelos opostos abaixo NAO constitui uma das dimensGes defendidas pelos
pesquisadores?

a) Julgadores x Perceptivos

b) Pensadores x Emocionais
c) Intuitivos x Sensoriais

d) Introvertidos x Divertidos

12) David Kolb (1984) defende que os estilos de aprendizagem podem ser compreendidos pela
maneira como os aprendizes percebem as informacBes (experiéncias concretas ou
conceitualizacOes abstratas) e pela forma como internalizam as informacdes (experimentacdes
ativas ou observacgdes reflexivas).

Verdadeiro () Falso ()

13) A conscientizacdo dos aprendizes sobre os seus proprios estilos de aprendizagem
determinara a abordagem individual mais compativel com as situa¢des de aprendizagem.

Verdadeiro () Falso ()

14) Chaves (1999) e Moore (2002) discordam em relacdo a terminologia que deveria ser
utilizada para a Educagdo a Distancia, sendo que o primeiro defende que o foco estd no ensino e o
segundo, naaprendizagem.

Verdadeiro () Falso ()

15) Qual dos momentos a seguir NAO pode ser considerado uma das gera¢des da Educacdo a
Distancia?

a) O advento da imprensa e desenvolvimento dos servicos de correio e da criacdo do selo postal.
b) O desenvolvimento de mecanismos de eletrbnica.
c) A integragao do radio e da televisao ao meio impresso.

d) A informatica e as telecomunicac¢des e suas multiplas potencialidades.

16) Na Educacdo a Distancia mediada por computador, mesmo com a facilidade de diversos
softwares e das ferramentas disponibilizadas pela web, um dos desafios aos docentes reside no
momento de optar por caminhos que levem ao aprender.

Verdadeiro () Falso ()

17) Qual das tendéncias a seguir NAO é causadora de um profundo impacto no modelo de
organizacao educacional e profissional no século XXI?

a) Evolucdo da globalizagdo econémica.
b) Intensificacdo da competitividade.
c) Necessidade de respostas rapidas e diretas.

d) Transmissdo de conhecimentos fixos e bem estruturados.
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18) Qual das acdes a seguir NAO pode ser considerada uma das demandas dos profissionais do século
XXI?

a) Executar trabalhos simples e repetitivos.
b) Trabalhar em equipe.
c) Resolver problemas.

d) Comunicar-se com outros profissionais em suas redes de comunicagao.

19) Eimportante refletir sobre o que vem sendo feito na EaD para melhor direcionamento de quais
habilidades estdao sendo desenvolvidas em relagao aos estilos de aprendizagem e quais delas
sdo importantes para o melhor desempenho dos aprendizes.

Verdadeiro () Falso ()

20) Qual das perguntas a seguir, adaptadas das reflexdes finais de Kalatzis e Belhot (2006), ndo foi
explorada pelo material disponibilizado no Médulo 1 de nossa disciplina?

a) Qual é o perfil do aluno que busca a EaD?

b) Com quais habilidades e estilos de aprendizagem nativos e imigrantes
tecnoldgicos mais se identificam?

c) Que estratégias podem ser utilizadas para um bom desempenho na EaD mediada por
computador?

d) Quais as similaridades entre as habilidades a serem desenvolvidas no

ambiente da EaD mediado pelo computador e nas outras modalidades de
ensino?

SINTESE DO MODULO

Neste modulo vocé refletiu sobre:
e 0 ambiente virtual da aprendizagem da disciplina;
e caracteristicas de um bom aprendiz;
¢ 0 aprendiz na modalidade de Educacdo a Distancia;
e estratégias de aprendizagem na modalidade de EaD; e

¢ 0 aprendiz de linguas estrangeiras no contexto a distancia;
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Sugestoes de material complementar @

Leitura:

Leia o texto a seguir para conhecer um pouco mais sobre estilos e estratégias de aprendizagem:

PAIVA, V. L. M. O. P. Refletindo sobre estilos, inteligéncias multiplas e estratégias de aprendizagem. In:
. (Org.). Praticas de ensino de inglés com foco na autonomia. Belo Horizonte: FALE, 2005. p. 11-
30. Disponivel em: <http://www.veramenezes.com/estilo.htm>. Acesso em: 20.07.2011.

Video:
Assista ao video “A vision of students today”, em <http://wn.com/a vision of students today

legendado pt-br> e identifique as principais caracteristicas do novo aprendiz do século XXI. Que implicagdes
os temas despertados pelos alunos apresentam para os processos de ensino e aprendizagem?

Sugestoes de material suplementar 9

Leituras:

DE AQUINO, Carlos Tasso Eira. Habilidades e estilos de aprendizagem. In: Como aprender: andragogia e
as
habilidades de aprendizagem. Sao Paulo: Pearson Prentice Hall, 2007. p. 44-59. Texto em pdf

PAIVA, V.L. M. O. P.Estratégias individuais de aprendizagem de lingua inglesa. Letras e Letras, v, 14,
n 1,
jan./jul. 1998. Disponivel em: <http://www.veramenezes.com/strategies.htm>. Acesso em: 20.07.2011.

PRESTI, O. A “autonomia” do estudante na educacao a distancia: entre concep¢oes, desejos, normatiza¢oes

Videos:

Educacdo a Distancia: <http://www.youtube.com/watch?v=tVKu2Z XglM&feature=related.> Acesso
em: 25.07.2011.

Rafinha 2.0 (sobre o papel da tecnologia em nossa sociedade). Disponivel em: <http://www.youtube.com/
watch?v=UI2m5knVrvg>. Acesso em: 20.07.2011.



http://wn.com/a_vision_of_students_today
http://www.veramenezes.com/strategies.htm
http://www.youtube.com/watch?v=tVKu2Z_Xg1M&amp;feature=related
http://www.youtube.com/
http://www.veramenezes.com/estilo.htm
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ANEXO II — Recortes do material de Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas
Estrangeiras Integrada a Pratica Educativa 4 (PIPE 4)
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AGENDA GERAL DA DISCIPLINA

Data Mddulos Tarefas Avaliagoes
Tarefa 1: Conhecendo nosso curso — video
de introdugao
Tarefa 2: Conhecendo o Mddulo 1 — leitura
do Guia de Estudos
Tarefa 3: Forum de discussdo — “A formacgao
do professor de linguas” Tarefas Avaliagdo Formativa:
Modulo 1
Tarefa 4: Leitura de texto tedrico sobre a LA Tarefa 3:
22/04 Linguistica Forum de discussao
Aplicada: Tarefa 5: Sintese das leituras realizadas Valor: 4 pontos
a conceituagao,
natureza dos Tarefa 6: Videoaula Tarefa 9:
05/05 estudos e Forum de discussdo
pesquisas Tarefa 7: Sintese dos aspectos abordados na (producdo de texto)
videoaula Valor: 4 pontos
(15hs)
Tarefa 8: Leitura de texto tedrico sobre a LA
Tarefa 9: Producgao de texto baseado em
pesquisa na area de LA
Tarefa 10: Forum de discussao sobre leituras
complementares
Tarefa 11: Conhecendo o Mddulo 2 — leitura
do Guia de Estudos
Tarefa 12: Férum de discussdao — “Verdade
ou Mito?” o~ .
Médulo 2 Tarefas Avaliagdo Formativa:
Tarefa 13: Leitura de texto tedrico sobre a
~ Tarefa 12:
06/05 Concepgoes LA , : ~
de li Férum de discussao
2 e Valor: 4 pontos
a e ensino- Tarefa 14: Sintese das leituras realizadas 4P
aprendizagem :
19/05 de Linguas Tarefa 15: Videoaula , Tarefa.17. -
. Férum de discussao
AUCITAIEE (producdo de video)
(15hs) Tarefa 16: Sintese dos aspectos abordados P Val g' 4 .
na videoaula alor: 4 pontos
Tarefa 17: Producao de video acerca da LA
Tarefa 18: Forum de discussdo sobre o curso
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Mddulo 3
20/05 Linguagem,
a Identidade e
Formagao de
02/06 Professor
(15hs)

Tarefa 19: Conhecendo o Mddulo 3 — leitura
do Guia de Estudos

Tarefa 20: Forum de discussdao— “Linguagem,
poder e a formacdo do professor de LEs”

Tarefa 21: Leitura de texto tedrico sobre a
LA

Tarefa 22: Sintese das leituras realizadas

Tarefa 23: Producgdo de texto no Férum de
Discussao

Tarefa 24: Videoaula

Tarefa 25: Sintese dos aspectos abordados
na videoaula

Tarefa 26: Atividade complementar 1 —
entrevista com Paulo Freire (video)

Tarefa 27: Atividade complementar
2 — Férum de discussao sobre leituras
complementares

Tarefa Avaliagdao Formativa:

Tarefa 20:
Férum de discussao
Valor: 4 pontos

Tarefa 23
Férum de discussao
(producdo de ensaio)

Valor: 4 pontos
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Caro(a) aluno(a):

E com muito prazer que iniciamos a disciplina “Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas Estrangeiras
Integrada a Pratica Educativa (PIPE 4)” do Curso Especial de Licenciatura Plena em Letras — Habilitacao
em Inglés/ Espanhol e Literaturas de Lingua Inglesa/Lingua Espanhola do Plano Nacional de Formagao de
Professores da Educagao Basica Publica (PARFOR).

O objetivo precipuo desta disciplina é proporcionar, ao futuro professor de lingua estrangeira, uma
fundamentacéao tedrica em Linguistica Aplicada que o leve a melhor compreender a natureza do
processo de ensino/aprendizagem. Além disso, tem-se ainda como meta preparar o(a) graduando(a)
para estudos especificos sobre metodologias de ensino de lingua(s) estrangeira(s) e problematizar
o ensino de LEs nos diversos niveis de ensino regular.

E importante lembra-lo (a) de que a leitura desse guia deve ser articulada ao Ambiente Virtual de Aprendizagem
(Moodle). Vocé também deve estar atento(a) as orientagdes que recebera ao longo do curso, por meio do seu
(a) tutor(a).

Esta disciplina foi organizada nos seguintes modulos:

Maédulo 1: Linguistica Aplicada: conceituagdo, natureza dos estudos e pesquisas;
Modulo 2: Concepgdes de linguagem e ensino-aprendizagem de LEs;

Moédulo 3: Linguagem, Identidade e Formagao de Professor;

Moédulo 4: Planejamento, Material Didatico e Avaliacao.

Cada um desses modulos tem a duragao de duas semanas, isto €, todo o conteudo da disciplina
sera trabalhado em 8 semanas, conforme vocé vera no cronograma geral. Ao final do ultimo maédulo,
uma 92 semana foi acrescentada para promover tempo especifico para a revisdo e estudo do
conteudo antes da prova presencial.

Nossas atividades iniciam-se sempre as segundas-feiras e terminam sempre aos domingos. Tenha
sempre em mente essas referéncias temporais para sua organizagao de estudos.

Lembramos que essa disciplina esta relacionada ao PIPE 4, sobre o qual falaremos mais adiante.
Procure ler com atencado o material, assistir aos videos e fazer todas as atividades propostas.

Desejamos-lhe sucesso em seus estudos!
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SOBRE A DISCIPLINA

Esta se justifica na medida em que cria, para o (futuro) professor de lingua estrangeira, um espaco de
discussdo, reflexdo e compreensdo do papel da Linguistica Aplicada nos estudos da linguagem e no processo
de ensino-aprendizagem da lingua estrangeira.

Nesse sentido, os objetivos desta disciplina sdo:

e Apresentar um breve percurso histdrico da LA no Brasil;

e Discutir temas e pesquisas desenvolvidas no campo da LA;

e Discutir a relevancia da LA para a formacgao do professor de linguas estrangeiras;

e Problematizar as concepc¢des de linguagem que subjazem as praticas pedagdgicas;

e Discutir os processos identitdrios que constituem a relacdo ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras;

e Analisar os discursos que fundamentam a formacdo de professores e o processo de ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras;

e Refletir sobre o planejamento de curso de linguas;
e Discutir o lugar da avaliacdo no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras;

e Preparar o(a) graduando(a) para o desenvolvimento de uma postura tedrico-reflexiva enquanto
professor de lingua estrangeira.

Para atingir esses objetivos, nds seguiremos o seguinte programa:

(i) Linguistica Aplicada: conceituacdo, natureza dos estudos e pesquisas;
(ii) Concepgoes de linguagem e ensino-aprendizagem de LEs;

(iii) Linguagem, Identidade e Formacgao de Professor;

(iv) Planejamento, Material Didatico e Avaliagao.

Principais materiais didaticos utilizados no curso

* Guia de estudos;

*  Ambiente Virtual de Aprendizagem — Moodle;
* Videoaula;

* Materiais complementares.

Tempo de dedicacao para a disciplina

« Total de 105 horas, sendo 60 horas a parte tedrica e 45 horas a parte pratica. Esse total é distribuido
em:

* 08 horas presenciais (divididas em dois encontros presenciais de 04 horas cada) e
¢ 97 horas a distancia: ambiente Moodle.

Voce devera planejar cuidadosamente a distribui¢do do seu tempo no decorrer dos estudos. No entanto, a
sugestao ¢ que vocé empregue, no minimo, 15 horas para cada mddulo, além das horas sugeridas, em cada
modulo, para o desenvolvimento do PIPE 4. Essas horas serdo distribuidas entre tarefas avaliativas e nao
avaliativas desenvolvidas no AVA, entre a leitura do guia de estudos e a realizacdo das atividades
complementares. Todas as tarefas sdo numeradas, seguindo uma mesma sequéncia progressiva em todos
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os modulos. Ao fim de cada disciplina, separamos uma semana para que vocé consiga estudar e revisar o
contetido aprendido nos 4 modulos e possa se preparar mais para a prova presencial. As horas que vocé
investird estudando nessa ultima semana (9* semana) ndo serdo contabilizadas como parte da carga horaria da
disciplina.

Principais formas de avaliacdo

A avaliagdo sera processual e ocorrera ao longo de todas as semanas do curso. Serdo apresentadas avaliagdes
abertas, foruns, produgdo de textos orais e escritos, etc. e estes serdo realizados pelo AVA Moodle. Toda e
qualquer atividade, ainda que nao lhe seja atribuida nota, sera acompanhada pelosresponsaveis.

Seguindo legislacao relativa a educagao a distancia, os 100 pontos serdo distribuidos da seguinte forma:

e 60 pontos — prova presencial;
e 32 pontos — atividades diversas realizadas ao longo do curso no AVA
e 8 pontos — relatorio do PIPE4

As atividades avaliativas deverdo ser enviadas sempre as tergas-feiras, nas datas expressas nas agendas de
cada modulo. Fique atento(a) para os critérios de corre¢do e pontuacdo em cada atividade avaliativa.

Apoio e acompanhamento

Durante todo o curso, vocé tera o apoio pedagdgico e tecnoldgico para:

» Desenvolver as atividades propostas;

« Entrar no ambiente virtual de aprendizagem Moodle;

« Participar de féruns, chats e demais atividades propostas;
« Enviar materiais relativos as atividades de colaboracdo;

« Realizar as avaliagOes;

« Esclarecer quaisquer duvidas sobre o curso.

Algumas acdes permanentes do(a) aluno(a) ao longo do curso:

o Leitura frequente do férum de noticias;

e Leitura frequente da caixa de e-mail;

« Envio de mensagens para desenvolvimento das atividades;
« Desenvolvimento de atividades individuais e colaborativas.
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CRONOGRAMA

Intervalo para

estudos
Médulo | Médulo II Médulo Il Médulo IV
Linguistica
Aplicada: Concepgoes
conceituacao, de linguagem Linguagem,
natureza dos e ensino- Identidade e Planejamento,
estudos e aprendizagem de Formagdo do Material Didatico
pesquisas LEs professor e Avaliac3o

17/06 a 21/06
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SOBRE O PROJETO INTEGRADO DE PRATICAS EDUCATIVAS 4

De acordo com o Projeto Pedagogico de nosso curso, as Praticas Educativas fazem parte do Projeto Integrado
de Praticas Educativas — PIPE — e estdo integradas a componentes curriculares dos ntcleos de formagao
especifica e pedagogica, sendo vivenciadas ao longo de todo o curso.

Essa integracdo tem o objetivo de promover a investigacao de diferentes aspectos do ensino de linguas
estrangeiras e respectivas literaturas nos materiais didaticos e na pratica de sala de aula na educagao basica.

As Praticas Educativas constituem um componente de natureza interdisciplinar, que retinem atividades
praticas relativas a formagao do aluno e/ou do professor-aluno. Elas preveem o desenvolvimento de agdes
didatico-pedagogicas bem como a reflexao sobre os processos de ensino e aprendizagem na area de atuagao
especifica do estudante. Sua execucao proporcionara ao aluno a oportunidade de analisar e refletir sobre o
fazer no contexto escolar, sobre os materiais utilizados na pratica docente e sobre a realidade da educagao na
sociedade atual. Proporcionara, ainda, aos discentes que ja atuam como professores, a possibilidade de
reestruturar o seu fazer e reconfigurar a sua pratica a luz dos conhecimentos tedrico-metodologicos
adquiridos ao longo do curso.

As Praticas Educativas serao desenvolvidas com énfase nos procedimentos de: reflexdo sobre o trabalho
desenvolvido pelos alunos-professores em sala de aula, com o registro dessa reflexdo; de resolugdo de
situacdes-problema; e de acao na pratica.

O resultado das varias Praticas Educativas desenvolvidas ao longo do curso sera exposto em dois momentos:
no 4° periodo, quando sera realizado o Seminario 1 do Projeto Integrado de Praticas Educativas do PARFOR;
e no 8° periodo, quando sera realizado o Seminario 2 do Projeto Integrado de Praticas Educativas do PARFOR.
Dessa forma, todo o trabalho desenvolvido ao longo do curso, como fruto da integracdo das Praticas Educativas
as disciplinas da Formagao Especifica e da Formacao Pedagogica, resultard no Seminario 2.

De acordo com o Projeto Integrado de Praticas Educativas do PARFOR, cada Pratica Educativa seguira uma
tematica e os objetivos que a norteardo. O PIPE 4 estd atrelado a disciplina ‘Linguistica Aplicada e ensino de
linguas estrangeiras’, a partir da tematica: Linguistica aplicada e transdisciplinaridade. Nesse sentido, os
objetivos do PIPE 4 sao:

a) investigar questdes epistemoldgicas sobre linguistica aplicada e seus efeitos para a pratica pedagdgica
de linguas;

b) investigar as diferentes disciplinas com as quais a drea de ensino de linguas se relaciona via reflexdes
e questionamentos na Linguistica Aplicada.

Para alcangar tais objetivos, vocé fard uma investigagdo pautada na proposta que explicitamos a seguir e a
apresentara em forma de um relatorio.

PROPOSTA DO PIPE 4

Nosso foco sera a investigacao de livros didaticos de lingua estrangeira acerca de uma tematica pertinente aos
estudos da Linguistica Aplicada. Para realizar este projeto vocé devera:

e selecionar livros didaticos de LE (inglés ou espanhol);
e estabelecer os objetivos de sua andlise, que podem ser:
o andlise das concepcgdes de linguagem e de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira
no livro didatico;
o analise das representagdes de brasileiro e estrangeiro;
o andlise das concepgoes de cultura (brasileira e estrangeira) presentes nolivro;
o analise de propostas de atividades interdisciplinares, etc.

Observe que ¢ preciso fazer um recorte para que sua analise possa ser desenvolvida. Nesse sentido, a partir de
seu objetivo, vocé podera decidir a quantidade de livros a serem analisados (vocé pode, por exemplo, optar
por analisar vérias unidades de livros diferentes ou de um mesmo livro).



a)
b)
c)
d)

e)
f)
g)
h)

i)
j)
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Sua investigagdo sera expressa na forma de um relatorio, cuja estrutura deve conter:

Capa

Pagina de rosto

Sumario

Introdugdo (nesta parte, vocé deve dizer que o trabalho foi produzido como parte das atividades
da disciplina — colocar o nome -; apresentar os objetivos do PIPE 4 e os motivos pelos quais ele se
justifica e informar como seu relatério foi organizado)

Procedimentos metodoldgicos (nesta parte, vocé ird detalhar os passos que seguiu para a realizacdo
de seu trabalho)

Apresentacdo dos dados (nesta parte, vocé ird apresentar as descricdes dos livros analisados e
demais informacGes relevantes para a sua investigacao)

Analise dos dados (nesta parte, vocé deve analisar os dados, no sentido de desenvolver os objetivos
propostos)

Reflexdao sobre a disciplina e sobre a investigacao (nesta parte, vocé ird apresentar a sua reflexao
acerca da disciplina, do PIPE 4 e dos resultados de sua investigagao).

Anexos (se necessario)

Referéncias (nesta parte, vocé deve listar os textos tedricos utilizados para a producdo de seu
relatorio)

Seu relatorio valera 8 pontos e vocé terd 45 horas, dentro das 105 horas de nossa disciplina, para realizar este
trabalho. Nao deixe para fazé-lo somente nas Gltimas semanas do curso. B importante que vocé o desenvolva
durante cada modulo. Vocé contard com o apoio dos tutores e com a minha orientacao.

Bom trabalho!



AGENDA GERAL DO MODULO 1

Tarefa 9

Video de introducdo

Produgdo de texto no Férum de discussao

Sintese dos aspectos estudados

Sintese dos aspectos discutidos na videoaula

Producdo de texto no Férum
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Quadro Moédulo 1: 22/04 a 05/05

Tarefa 1 No AVA Acessar)do o A\{A e assm:cmdo ao Ag |r?|C|_ar a
video de introdugdo disciplina.
— Acessando o AVA e participando do .
Tarefa 3 (avaliativa) No AVA Até o dia 30/04

Sintetizando, por escrito, os
Tarefa 5 No Guia de Estudos principais aspectos estudados Até o dia 25/04

Sintetizando, por escrito, os
Tarefa 7 No Guia de Estudos principais aspectos discutidos na Até o dia 25/04
videoaula

Produzindo um texto escrito, a

partir da pesquisa de um artigo

cientifico na web, e enviando ao
AVA

Tarefa 9 (avaliativa) Na web e no AVA Até o dia 30/04

Caro(a) aluno(a):

E com muito prazer que iniciamos o primeiro moédulo da disciplina “Linguistica Aplicada e Ensino de
Linguas Estrangeiras Integrada a Pratica Educativa (PIPE 4)” do Curso Especial de Licenciatura Plena em
Letras — Habilitagdo em Inglés/Espanhol e Literaturas de Lingua Inglesa/Lingua Espanhola do Plano
Nacional de Formacao de Professores da Educagdo Basica Publica (PARFOR).

Neste modulo, que se intitula Linguistica Aplicada: conceituacio, natureza dos estudos e pesquisas,
faremos uma apresentagdo geral do panorama historico da Linguistica Aplicada, discutiremos a natureza de
seus estudos e a configuragdo de suas pesquisas e também problematizaremos a sua relevancia para a
formagdo do professor e para o ensino-aprendizagem de linguas.

Seja bem-vindo(a) ao primeiro médulo de nosso curso!
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SUMARIO QUINZENAL

Conteudo Basico

e Panorama geral da Linguistica Aplicada
e Linguistica Aplicada: natureza dos estudos e pesquisas
e Linguistica Aplicada: contribui¢cdes para a formacgdo de professores

Objetivos

apresentar um panorama histdrico da LA,

discutir as conceituacdes de LA, bem como a natureza e os objetivos de seus estudos;

discutir os temas e as pesquisas desenvolvidas em LA;

problematizar o conceito de inter/transdisciplinaridade;

problematizar a relevancia da LA para a formacado de professores e para o ensino-aprendizagem de
linguas.

Principais materiais
e Guia de estudos

e Videoaula
e Leituras complementares na web

Tempo de dedicacio neste modulo

Para desenvolver as atividades deste mddulo, recomendamos uma dedicacdo de, pelo menos, 25 horas,
distribuidas entre: leitura do material didatico e desenvolvimento das tarefas propostas (15horas) e
organizagdo das atividades relativas ao PIPE 4 (10 horas).

Principais formas de avaliacao

Participagdo nas discussdes do forum com producao de textos, no AVA Moodle.



TAREFA 1: VIDEO DE INTRODUGAO

Para iniciarmos nossos estudos na disciplina “Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas Estrangeiras
Integrada a Pratica Educativa (PIPE 4)”, convidamos vocé para assistir ao video de introdugdo com a professora
Cristiane, disponivel no AVA Moodle. Ao assistir ao video, vocé tera uma nogao geral dos aspectos a serem
trabalhados em cada modulo, bem como das formas de avaliagdo e prazos para entrega de atividades. Para
assisti-lo, basta acessar o ambiente de aprendizagem e fazer o download.

TAREFA 1: VIDEO DE INTRODUGAO

O capitulo de Introdu¢do do Guia de Estudos apresenta varios aspectos importantes sobre a disciplina.
Portanto, antes de iniciarmos nossas reflexdes ¢ discussdes sobre a area de estudos da Linguistica Aplicada,
convidamos vocé para fazer uma leitura atenta de todos os itens apontados (agenda geral, formas de
avaliagdo, etc.) e para tirar suas duvidas com os tutores, caso as tenha. Se vocé ja realizou essa tarefa, passe
para a Tarefa 3.

TAREFA 3: FORUM DE DISCUSSAO

A FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUAS

Antes das leituras dos textos teoricos, gostariamos de convidar vocé para expressar suas ideias acerca de um
topico que sera recorrente ao longo de nosso curso: a formacdo do professor de linguas. O objetivo dessa
tarefa ¢ fazer o levantamento do conhecimento prévio acerca do assunto e incitar sua problematizacdo, por
meio da interlocu¢do com os colegas e os tutores. Além disso, ¢ importante que vocé (re)construa o seu
conhecimento sobre os aspectos que serdo abordados.

Para participar, vocé deve postar um texto que tenha entre 150 a 200 palavras, contemplando o seu
posicionamento em relagdo a seguinte afirmacdo: O mais importante para um professor de linguas
estrangeiras é saber falar bem a lingua e ter conhecimento de uma metodologia eficiente. Observe que
ndo ha respostas certas ou erradas, e sim argumentos mais ou menos consistentes. Portanto, procure sustentar
suas ideias com exemplos, justificativas, experiéncias, detalhes etc. Nao se esqueca de comentar os textos
produzidos pelos colegas.

Critérios de avaliagdo para esta tarefa:
- pertinéncia da argumentagao apresentada;
- interacao com os colegas;

- observagao quanto ao numero de palavras e a data estipulada para a finalizacao da atividade.

Vocé ja ouviu falar sobre a Linguistica Aplicada? O que lhe vem a mente ao ouvir tal expressao? Vocé sabe
que tipo de estudos sdo desenvolvidos nessa area?



TAREFA 4: LEITURA TEORICA

LINGUISTICA APLICADA: PALAVRAS
INICIAIS

O texto abaixo apresenta, em linhas gerais, um panorama historico sobre a constitui¢ao do campo de estudos da
Linguistica Aplicada e traz o posicionamento de alguns autores que tém sido referéncia na area. Vocé
percebera que a LA, desde seu inicio, vem se constituindo por embates, confrontos e desafios.

Um dos primeiros desafios enfrentados pela LA vem de sua associacdo a mera aplicagdo de teorias linguisticas.
Cavalcanti (1986) argumenta que o falso equacionamento da LA com a aplicagdo de teorias linguisticas foi
alimentado durante o estruturalismo — que ofereceu aos linguistas aplicados uma op¢ao de ruptura com o0
subjetivismo da gramatica e uma metodologia para a elaboracdo de material didatico — e durante o
gerativismo, cujo modelo tentou ser aplicado ao ensino por alguns linguistas.

Como bem salienta Cavalcanti, a Linguistica €, na verdade, uma das areas com a qual a LA tem a possibilidade
de dialogar, conforme a necessidade de seu objeto de investigacdo. Ela, alids, sugere a seguinte trajetoria
para as pesquisas em LA: (1) identificacdo de questdo de uso de linguagem; (ii) busca de subsidios tedricos
em areas de investigagdo relevantes; (ii1) analise da questdo na pratica; e (iv) sugestdes de encaminhamento.

Nesse texto de 1986, Cavalcanti destaca que o foco da LA ¢ a interagdo face-a-face (conversacao) ou ouvido-
ouvido (conversacao telefonica) e a interacao a distancia mediada pelo texto. Além disso, afirma que a LA ¢
abrangente e multidisciplinar em sua preocupacao com questdes de uso de linguagem.

Celani (1992), por sua vez, aponta algumas interpretagdes encontradas para o termo LA, a saber:

v LA entendida como ensino/aprendizagem de linguas: segundo a autora, parece ser a interpretacdo
mais antiga, especialmente pelo fato de, durante muito tempo, ter sido uma area que recebeu foco
e apoio consideraveis. Apesar dessa perspectiva ter incentivado o desenvolvimento da area, Celani
destaca que tal interpretacdo atribui a LA um plano secundario, ja que as ciéncias aplicadas e o ensino
sdo inferiorizados em relagdo a ciéncia pura;

v LA entendida como consumo, e ndo como produgéo de teorias;

v LA entendida como drea interdisciplinar.

No intuito de responder ao questionamento que deu titulo ao seu artigo — Afinal, o que é Linguistica Aplicada?
— Celani esclarece que, apesar de a linguagem estar no centro da LA, ela ndo ¢ necessariamente dominada
pela Linguistica e, tampouco, resume-se ao ensino de linguas.

A seu ver, a consolida¢do da LA como area de pesquisa requer, primeiramente, que os linguistas aplicados
abandonem qualquer complexo de inferioridade. Ademais, ¢ necessario ter a natureza humanista da LA
como um eixo norteador, o que implica a compreensao de que a LA esta diretamente empenhada na solugdo de
problemas humanos derivados dos usos variados da linguagem. Finalmente, Celani chama a aten¢do para o
fato de que Linguistica e LA ndo estdo em uma relacdo de polaridade, ou seja, pode-se conceber o trafego
entre essas duas areas nos dois sentidos.

Moita Lopes (1996) sugere que a LA, no que concerne ao seu percurso de pesquisa, pauta-se pelos seguintes
aspectos:

(i) possuinatureza aplicada em Ciéncias Sociais—a LA foca a resolucdo de problemas de uso da linguagem
(ndo necessariamente no contexto escolar);

(i)  focaliza alinguagem do ponto de vista processual — o foco recai na linguagem da perspectiva do uso/
usuario no processo da interacdo linguistica escrita e oral;

(iiy  tem natureza interdisciplinar e mediadora — a LA faz a mediacdo entre o conhecimento tedrico
advindo de vdrias disciplinas e o problema de uso da linguagem que pretendeinvestigar

(iv)  envolve formulagdo tedrica — a LA opera com conhecimento tedrico advindo de varias disciplinas,
mas também formula seus proprios modelos; e
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utiliza métodos de investigacdo de base positivista e interpretativista.

Em um artigo intitulado Fotografias da Lingiiistica Aplicada no campo de linguas estrangeiras no Brasil,
Moita Lopes (1999) propde-se a apresentar um panorama de aspectos especificos do campo de linguas
estrangeiras no Brasil, de forma a contrastar o passado com a atual situagdo. Para isso, o autor constroi sete
fotografias, que aqui explicitamos sucintamente?. A saber:

FOTOGRAFIA 1: Ampliagao do numero de Programas de Pos-Graduagao

Moita Lopes chama a atengao para o fato de que

E, contudo, a partir do final da metade dos anos 80 que a area de LEs comega a se
firmar nacionalmente. O surgimento de outros programas de pos-graduacdo ou areas
de concentracdo em LA no Brasil (UNICAMP, UFRJ, UFSC, USP, UFMG, UFPE, UFF,
UFRN, UFRGS, UFSM, UFAL, UNESP-S. J. Rio Preto, UCPEL, UECE, por
exemplo) coincide com o desenvolvimento da LA como uma area de investigacdo
interdisciplinar, que focaliza problemas de uso da linguagem em contextos
institucionais - a escola sendo apenas um deles (CAVALCANTI, 1986; MOITA
LOPES, 1996). Tal ampliacio do quadro que existia anteriormente deu uma
contribuicao qualitativa, possibilitada pelo aumento da massa critica, i.e., do nimero de
pesquisadores que hoje atuam efetivamente em LA6

, tornando possivel, conseqiientemente, a ampliagdo dos topicos de pesquisa como
também de seu tratamento tedrico e metodologico. (p. 425)

Moita Lopes destaca ainda que a compreensao de que, para se produzir conhecimento acerca dos processos de
ensinar/aprender LEs era necessario examinar o que o aprendiz de LEs faz, provocou a mudanca do carater de
mera “aplicagdo de teorias linguisticas” atribuido a LA.

FOTOGRAFIA 2: Tépicos de pesquisa mais tipicos em LE no Brasil.

Em ordem decrescente, o autor elenca os topicos de pesquisa na area de LE prestigiados nos ultimos 30 anos:

1.

©CoOoONOOAWN

Ensino/aprendizagem de qualquer aspecto da LE, excluindo leitura, producdo escrita, compreensio
oral e ensino mediado pelo computador;

Leitura;

Formacao do professor de linguas;

Descricdao de algum aspecto sistémico da LE;

Analise de erros/interlingua;

Andlise contrastiva entre a LE e o portugués;

Andlise da interacdo oral em sala de aula;

Avaliagao de material didatico;

Producdo escrita;

10. Planejamento de cursos;

11. Compreensdo oral;

12. Aquisicdo de L2;

13. Elaboragdo de material didatico;

14. Andlise do discurso/pragmatica em LE;

15. Construcgdo da identidade em sala de aula;
16. Ensino de LE por computador;

17. Testagem.

Kleiman (1991) aponta que, nos anos 70, predominam, nas teses em LA no Brasil, estudos sobre Analise
Contrastiva, os quais consistiam na analise e descri¢do linguistica de duas linguas, no intuito de descrever
suas diferencas e levantar possiveis dificuldades para os aprendizes de tais linguas. J4 em meados da
década de 70, aparecem trabalhos baseados na Analise de Erros, em que se analisa a produgao linguistica
do aprendiz tanto de lingua estrangeira quanto de lingua materna. Para os primeiros, o interesse recaia na
elaboragdo de gramaticas intermediarias (também chamadas interlinguas), ja, para os segundos, a partir
da analise de bons textos, selecionavam-se certos parametros para, entao, analisar sua produgdo escrita.
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FOTOGRAFIA 3: A criacao de associagdes de professores de LEs e de LA e a organizacdo de eventos

cientificos. '
ttante para o
asil.

Como bem ressalta Moita Lopes, as associagdes criam um espago académico imp®
esenvolvimento da area como tambem um espac¢o politico de detesa da educagao em LES no B

Para conhecer algumas associacdes de mbé LA, acesse os sites abaixo:

Assoclagéo de Linguistica Aplicada do Brasil

{’ Associagao Brasileira de Professores Universitsrios de Inglés

ASSOCIATION INTERNATIONALE DE LINGUISTIQUE A"hﬂp‘F/WWW abrapul OI'g/
INTERNATIONAL ASSOCIATION OF APPLIED LINGUISTICS )

@DEESD

Associacdo de Professores de
Espanhol do Estado de Sdo Paulo

http://www.apeesp.com.br/web/

APEMG - Asociacion de Profesores de Espaiiol de Minas Gerais

http://www.apemg.org/



http://alab.org.br/
http://www.abrapui.org/
http://www.aila.info/
http://www.apeesp.com.br/web/
http://www.apemg.org/
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FOTOGRAFIA 4: O Projeto Nacional de Ensino de Inglés Instrumental.

Tal projeto, coordenado pela Profa. Dra. Maria Antonieta Alba Celani da PUC-SP, teve como publico-alvo
professores universitarios de inglés e revolucionou as concepgdes de ensinar linguas, tanto no que se refere a

elaboracdo de programas/cursos de linguas quanto a metodologias.

FOTOGRAFIA 5: O aparecimento de revistas cientificas arbitradas e de livros de autores brasileiros.

Confira algumas revistas que podem ser acessadas na web:

g% TRABALHOS EM LINGUISTICA APLICADA

54

SGIP JO brazil

http://www.scielo.br/

REVISTA

£URILUT |'|"6

ng /J' eIerN)ce unb. /1n ext php r1zon a/1

_aé.u Revista Brasileirade Linguistica Aplicada E{-}%

o,
Apoio:

- G L ELECI =Y 125 M FAPEMIG
—T—— . a Edh nr.nq o Clcnc'teTe:qug uE Rl BEe
Fundagdo de Amparo & Pesquisa do
On-line ISSN 1984-6398 medpﬁa@odh@dﬂn@ﬂfft@lbq/e&&ﬂmﬁs Estado do Minas Gerais

LINMICARE
http://www.iel.unicamp.br/revista/index.php/tla/login?source=%2Frevista%2Findex.php%2Ftla%2Fauthor%2FsubmissionEditing%2F4



http://www.iel.unicamp.br/revista/index.php/tla/login?source=%2Frevista%2Findex.php%2Ftla%2Fauthor%2FsubmissionEditing%2F454
http://www.iel.unicamp.br/revista/index.php/tla/login?source=%2Frevista%2Findex.php%2Ftla%2Fauthor%2FsubmissionEditing%2F454
http://www.scielo.br/
http://seer.bce.unb.br/index.php/horizontesla/index
http://www.periodicos.letras.ufmg.br/rbla/
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FOTOGRAFIA 6: A publicagao dos Parametros Curriculares Nacionais de Linguas Estrangeiras (PCNs de
LEs).

O autor destaca que os PCNs foram publicados em 1988 com o intuito de fomentar a reflexao critica na area e
abarcar a multiplicidade de contextos em que ocorre a educagao em LE.

Finalmente, Moita Lopes (1999) elenca o que denomina de ‘FOTOGRAFIAS VIRTUAIS’, em que destaca
a necessidade de se lutar por uma politica multilingue de ensino de LEs, registrando, assim, sua preocupagao
com a hegemonia do inglés no Brasil, e pela garantia de qualidade na aprendizagem de LEs nas escolas
publicas.

O autor aponta ainda algumas areas a serem desenvolvidas no campo de LEs (tais como: a pesquisa em sala
de aula de LE, enfocando a relacdo discurso/interagdo como espago de constru¢do do conhecimento; as
novas tecnologias e o processo de ensino/aprendizagem de LEs presencial e a distidncia; € o ensino critico de
LEs, enfatizando a consciéncia de como usamos a linguagem na constru¢ao da vida social) e a adogdo de
abordagens tedricas centradas em visdes socioculturais da cognicao e da linguagem. Além disso, ele salienta o
interesse cada vez maior por metodologias interpretativistas, por tradigdes metodologicas tipicas de outras
disciplinas e o envolvimento de pesquisadores em projetos de pesquisa transdisciplinares.

—

Menezes (2009) aponta trés visdes concernentes a LA, a saber: LA como ensino e aprendizagem; LA como
aplica¢do de linguistica; e LA como investigacdes aplicadas sobre estudos de linguagem como prética
social. Para conferir, o texto na integra, acesse o link: http://www.veramenezes.com/linaplic.pdf

Vé-se, pois, com base nos autores mencionados, que a LA nao se configura como uma area homogénea do
saber, antes, percebe-se que seu objeto de estudo e interesses de pesquisa assumem faces diversificadas.
Em comum, talvez possamos dizer que tais estudos tém se pautado cada vez mais pela preocupacao com a
linguagem enquanto pratica social e pela valoriza¢ao da interdisciplinaridade. No dizer de Signorini (1998):

/.../ a LA tem buscado cada vez mais a referéncia de uma lingua real, ou seja, uma
lingua falada por falantes reais em suas praticas reais e especificas /.../ Dai a
especificidade do objeto de pesquisas em LA — o estudo de praticas especificas de
uso da linguagem em contextos especificos -, objeto esse que a constitui como
campo de estudo outro, distinto, ndo transparente e muito menos neutro. (p. 425)

Finalmente, ¢ necessario dizer que, ao pensar o campo de estudos da LA, ndo podemos ignorar, portanto,
que ele carrega as marcas dos contextos histdrico-politico-sociais em que se desenvolve(u). Além disso,
ndo se pode olvidar que a constituicdo de uma area do conhecimento envolve questdes muito mais
politicas que académicas propriamente ditas, ja que todo conhecimento ¢ ideoldgico.

Antes de prosseguir, registre os principais aspectos abordados nos textos apresentados até o momento e 0s
que mais chamaram a sua atencgao, respondendo a seguinte pergunta: “e, agora, o que lhe vem a mente ao
ouvir a expressao Linguistica Aplicada?”. Compare sua reposta com as cons1derac;oes feitas inicialmente na
secao ‘Pare ¢ Pense’.


http://www.veramenezes.com/linaplic.pdf
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TAREFA 6: VIDEOAULA

LA: pesquisas, interdisciplinaridade e questdes atuais

Para aprofundar os seus conhecimentos acerca da Linguistica Aplicada, convidamos vocé para assistir a
videoaula com a professora Cristiane, disponivel no AVA Moodle. No video, retomaremos, a partir de outros
textos teodricos, as discussoes feitas ao longo do Mddulo 1. Quaisquer duvidas, fale com seu/sua tutor(a) a
distancia. Bons estudos!

TAREFA 7: REFLETINDO...

Antes de prosseguir, faca uma sintese dos pontos que, a seu ver, foram mais relevantes na videoaula assistida.
Vocé pode anotar também suas davidas, caso as tenha, para discutir com seu/sua tutor(a) a distancia.




TAREFA 8: LEITURA TEORICA

LINGUISTICA APLICADA: OUTROS OLHARES

No texto ‘Linguistica Aplicada: palavras iniciais’, foi apresentado um panorama historico da LA, bem como
seus principais interesses de pesquisa e objetos de estudo. Como foi dito, a LA ndo se resume a aphcagao de
teorias linguisticas nem ao ensino-aprendizagem de linguas. Antes, dlaloga com varias areas do conhecimento,
sendo, pois, marcada por uma perspectiva trans/1nterd1501phnar, e se interessa pela linguagem enquanto
pratica social.

Pensar na constitui¢do da LA — ou de qualquer outra area do conhecimento — implica considerar as bases
filosoficas, as concepgdes de linguagem, de sujeito e de ciéncia que sustentam tal campo. Muitos autores
vém questionando as bases epistemologicas e os paradigmas sociais e politicos que ancoram as pesquisas
realizadas no escopo da LA. No bojo de suas discussdes, aparecem inquietagdes como:

- Qual arelevancia da LA para a vida social?

- Como a LA lida com a questdo das diferencas identitarias?

- 0 que as pessoas consideradas leigas pensam acerca de questdes relativas a linguagem? E
como tais concepg¢des podem contribuir para se redefinir os objetos de investigacdo em LA?

- 0 que significa aprender linguas estrangeiras em um mundo globalizado?

- Que contribuicdes, afinal, podem os estudos em LA oferecer ao professor delinguas?

Essas inquietagdes evidenciam o desejo de se trazer para os estudos em LA aquilo que é da ordem do
politico, do histdrico, do ideoldgico, do social. Enfim, aqullo que constitui a natureza da linguagem: sua
heterogeneidade. Trata-se de construlr uma LA que seJa “responsiva a vida social” (MOITA LOPES, 2006),
e que nao se feche, portanto, em uma “torre de marfim”, sem qualquer dialogo com o que ocorre no mundo
real (RAJAGOPALAN, 2006).

Moita Lopes (2006), ao pautar algumas consideracdes sobre o que entende constituir uma LA contemporanea,
defende quatro pontos fundamentais:

1 aimprescindibilidade de uma LA hibrida ou mestica, o que, a seu ver, implica compreender a LA
ndao como disciplina, mas como area de estudos “indisciplinar”, que alarga seus limites e dialoga
com outras areas do conhecimento.

2. a LA como uma area que explode a relagdo entre teoria e pratica, o que envolve colocar-se em
uma “atitude de escuta” para considerar as vozes das pessoas inseridas nas praticas sociais. Em
suas palavras:

Tradicionalmente, o chamado conhecimento cientifico foi formulado com base na
crenca na separacdo entre o pesquisador e o objeto que estuda para que suas
teorizagdes ou sua compreensdo cientifica (portanto, singular) do que estudava ndo se
contaminassem: um conhecimento apolitico e nao-ideologico, tipico do positivismo.
Essa ¢ a base da grande tradigdo da chamada ciéncia moderna em seu anseio por se
separar ou nao se deixar contaminar por aqueles que vivem a vida social e por seu
senso comum, na busca da objetividade e neutralidade cientificas. (p. 100)

3. a necessidade de um outro sujeito para a LA: as vozes do Sul, conforme aponta o autor, “
chamada ciéncia moderna ja foi amplamente criticada por se basear em um sujeito homogéneo
e essencializado como branco, homem, heterossexual de classe média que as teorias feministas,
queer, anti-racistas, poés-coloniais e pés-modernistas se encarregaram de desconstruir” (p. 102).
Nesse sentido, considerar as “vozes do Sul” significa problematizar a vida social a partir dos que
nela vivem, ndo deixando a margem das pesquisas as no¢des de poder e conflito, uma vez que
“ndo ha lugar fora da ideologia e ndo ha conhecimento desinteressado” (p. 103).

4. a LA como area em que ética e poder sdo os novos pilares: trata-se, pois, de realizar escolhas
baseadas na “exclusdo de significados que causem sofrimento humano ou significados que fagam
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mal aos outros” (p. 103).

As consideracdes de Moita Lopes (2006) vao na mesma direcao das colocacdes de Rajagopalan, quando este

afirma que
Felizmente, esta se formando o consenso entre os pesquisadores em LA de que cabe a
ela ndo mais atuar simplesmente como instancia mediadora entre, de um lado, uma
lingtiistica feita a margem dos anseios populares e, do outro lado, uma sociedade que
clama por solu¢des praticas (como quer Widdowson), mas intervir de forma
consequente nos problemas linguisticos constatados, ndo procurando possiveis
solucdes numa lingiiistica que nunca se preocupou com os problemas mundanos (e
nem sequer tem intencdo de fazé-lo), mas teorizando a linguagem de forma mais
adequada aqueles problemas. Dito de outra forma: a LA precisa repensar o proprio
lugar da teoria e ndo continuar esperando em vao que seu colega “tedrico” lhe
fornega algo pronto e acabado, pronto para ser “aplicado”. (p. 165)

Nao poderiamos ainda deixar de mencionar Pennycook (2006), que defende uma LA transgressiva, no intuito
de problematizar a LA como uma disciplina fixa. Para ele, uma LA transgressiva estaria comprometida em
transpassar/trans gredlr os limites do pensamento eda pohtlca tradicionais, que busca por modos alternativos de
se construir a propria realidade, que possui “o obJet1V0 de atravessar fronteiras e quebrar regras em uma
posic¢ao reflexiva sobre o qué e por que atravessa” (p. 76).

Para aprofundar suas leituras acerca do percurso e da constituicdo da Linguistica Aplicada, sugerimos a
leitura dos seguintes textos:

v' A Linguistica Aplicada e seu compromisso com a sociedade (Vilson J. LEFFA, 2001) — disponivel
em: http://www.leffa.pro.br/textos/trabalhos/la_sociedade.pdf

V' Questoes de ética na pesquisa em Linguistica Aplicada (Maria Antonieta Alba CELANTI, 2005),
disponivel em:
http://www.rle.ucpel.tche.br/index.php/rle/article/view/198

v’ Introdugdo a Linguistica Aplicada e sua utilidade para as pesquisas em sala de aula de lingua estrangeira
(Doris de Almeida SOARES, 2005), disponivel em:
http://www filologia.org.br/revista/40suple/introdao_a_linguistica%20.pdf

V' Linguistica Aplicada: uma identidade construida nos CBLA (Renata ARCHANIJO, 2011) — disponivel
em: http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1984-63982011000300002&script=sci_arttext

TAREFA 9: FORUM - PESQUISAS EM LA

Agora, vocé tera a oportunidade de aprofundar seus conhecimentos sobre a LA, por meio de uma pesquisa em
revistas especializadas na area. Procure um artigo de seu interesse na web (olhe as indicagdes de peridodicos
dadas na Tarefa 4) que discuta alguma pesquisa realizada na area de LA e produza um texto, que tenha entre 2
a 3 paginas, contemplando os seguintes aspectos:


http://www.leffa.pro.br/textos/trabalhos/la_sociedade.pdf
http://www.rle.ucpel.tche.br/index.php/rle/article/view/198
http://www.filologia.org.br/revista/40suple/introdao_a_linguistica%20.pdf
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1984-63982011000300002&amp;script=sci_arttext
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(i) apresentacgao geral do artigo (titulo, autor, data, homepage em que se encontra o artigo
etc);

(i) objetivos da pesquisa;

(i)  corpus analisado;

(iv)  metodologia utilizada na pesquisa;

(V) resultados;

(vi) contribui¢cdes/relevancia para a area.

Envie o texto em formato de arquivo do Word para o Férum e, se possivel, leia e comente o que foi postado
pelos colegas.

OBS: niao devem ser usados, para essa Tarefa, os textos sugeridos como
leituras complementares do Modulo 1.

Critérios de avaliagao para esta tarefa:

- clareza do texto apresentado;

- pertinéncia do texto em relacédo a proposta apresentada na tarefa;

- observagao quanto ao numero de paginas e a data estipulada para a finalizagao da atividade.

TAREFA 10: FORUM: DISCUTINDO O CAMPO DA LA

Esta tarefa visa promover mais uma oportunidade para que vocé discuta, com seus colegas e tutor(a), os
estudos desenvolvidos na LA. Para isso, poste um texto no Forum, apresentando aspectos que lhe chamaram a
aten¢do (ou que lhe geraram duvidas, por exemplo), a partir das sugestdes das leituras complementares
apontadas neste modulo.

Para ler a entrevista sobre LA com o professor Rajagopalan, acesse o link abaixo:

http://www.alab.org.br/pt/noticias/destaque/155-entrevista-com-kanavillil-rajagopalan-ponderacoes-
sobre-linguistica-aplicada-politica-linguistica-e-ensino-aprendizagem



http://www.alab.org.br/pt/noticias/destaque/155-entrevista-com-kanavillil-rajagopalan-ponderacoes-
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Tarefa 28

Tarefa 30

Tarefa 32

Tarefa 34

Leitura do Guia de Estudos para apresentacdo dos
objetivos e forma de funcionamento do Médulo 4

Sintese dos aspectos estudados

Producdo de texto no Férum de Discussdo
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Tarefa 36 Férum de Discussdo

Quadro Modulo 4 : 03/06 a 16/06

Ao iniciar a

Tarefa 28 No Guia de Estudos Lendo o capitulo de introdugao T
disciplina.

Sintetizando, por escrito, os principais

aspectos estudados Até o dia 06/06

Tarefa 30 No Guia de Estudos

Tarefa 32 Acessando o AVA e participando da
(avaliativa) WIKI

Até o dia 11/06

Tarefa 34 Acessando o AVA e participando do

(avaliativa) Férum de Discussdo Até o dia 11/06

Tarefa 36 Acessando o AVA e participando do

e A Férum de Discussao Até o dia 13/06

Caro(a) aluno(a):

Iniciaremos o quarto e ultimo moddulo da disciplina “Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas Estrangeiras
Integrada a Pratica Educativa (PIPE 4)” do Curso Especial de Licenciatura Plena em Letras — Habilitagao
em Inglés/Espanhol e Literaturas de Lingua Inglesa/Lingua Espanhola do Plano Nacional de Formacao de
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Professores da Educagao Bésica Publica (PARFOR).
Neste modulo — intitulado Planejamento, Material Didatico e Avaliagdo — discutiremos alguns principios
norteadores do planejamento de materiais didaticos e problematizaremos as principais concepgoes de

avaliacdo, bem como suas implicacdes para o ensino-aprendizagem de linguas.

Seja bem-vindo(a) ao quarto moédulo de nosso curso!

SUMARIO QUINZENAL

Conteudo Basico

e Planejamento de cursos
e Producdo de material didatico
e Avaliacao

Objetivos

discutir principios de planejamento de cursos de linguas e de producdo de materiais didaticos;
problematizar concep¢des de cultura no ensino-aprendizagem de linguas;

discutir concepc¢des de avaliacdo;

problematizar o lugar da avaliagao no ensino-aprendizagem de linguas.

Principais materiais
e Guia de estudos

e Videoaula
e Leituras complementares na web

Tempo de dedicacio neste modulo

Para desenvolver as atividades deste mddulo, recomendamos uma dedicagdo de, pelo menos, 27 horas,
distribuidas entre: leitura do material didatico e desenvolvimento das tarefas propostas (15 horas) e das
atividades relativas ao PIPE 4 (12 horas).

Principais formas de avaliacao

Participagao no Forum de discussdo, por meio da producao de textos, € na elaboracdo de WIKI.



TAREFA 28 : LEITURA DO CAPITULO

LEITURA DO CAPITULO DE INTRODUCAO NO GUIA DE
ESTUDOS

Para darmos inicio aos nossos estudos neste modulo, convidamos vocé para ler atentamente o capitulo de
Introducdo do Guia de Estudos, a fim de conhecer o contetido programatico, os objetivos desse modulo, a
agenda geral, as formas de avaliacao etc. Caso tenha duvidas, procure o seu/sua tutor(a) a distancia. Bons
estudos!

PP

Como aluno, vocé ja observou e refletiu sobre o planejamento de curso de seus professores? Como, por
exemplo, o planejamento do professor interfere no seu planejamento de estudo? E possivel perceber
quando o professor prepara um curso para um determinado grupo e quando € igual para todos? Isto faz
diferenga? Qual o papel do livro didético no planejamento de um curso?

No texto ‘Planejamento de cursos de linguas: principios gerais’, teceremos algumas considera¢des que visam
auxiliar o professor de linguas no momento do planejamento de um curso. Como questdes relativas a pratica
pedagégica em sala de aula também serdo tratadas na disciplina de metodologia de ensino de linguas
estrangeiras, nosso enfoque aqui serd o de apresentar orientacdes gerais, ou melhor, principios norteadores
para esse processo.

TAREFA 29: LEITURA TEORICA

PLANEJAMENTO DE CURSOS DE LINGUAS: PRINCIPIOS GERAIS

Ao discorrer sobre o planejamento de cursos de linguas, Viana (1997, p. 29) chama a aten¢ado para a relevancia
de se compreender o planejamento de um curso de linguas, tendo em vista sua natureza processual e seu
carater reflexivo e dinamico. Isto €, o planejamento nao deve ser reduzido, como frequentemente ocorre nas
praticas pedagodgicas, a uma mera listagem, seja de conteudos a serem ministrados, seja de verbos que
expressam os objetivos de um curso.

Algo anterior ao planejamento refere-se a abordagem de ensino, a qual, por sua vez, engloba os conceitos de
linguagem, as nogoes tedricas acerca do processo de ensino-aprendizagem, a compreensao do papel do
professor e do aluno etc. Em outras palavras, todas as questdes que vimos discutindo, ao longo de nossa
disciplina, sdo de extrema importdncia para o planejamento de um curso de linguas, uma vez que
problematizam os lugares sociais, culturais, politicos e ideoldgicos ocupados (ou ndo) pelos sujeitos envolvidos
no ensino-aprendizagem de linguas.

Viana (1997) propde um roteiro de elaboragdo de planejamento de curso que, a seu ver, deve contemplar, a
partir de uma “abordagem que considera os avancos verificados nas areas da lingiiistica aplicada e educacional
(ensinar/aprender) e nos estudos da linguagem nas ultimas décadas” (p. 33), os seguintes aspectos:

1. descoberta de quem é o aluno —a fim de focar suas necessidades, interesses, expectativas etc.;

2. estabelecimentodeobjetivos—osquaisnorteardo comoalingua-alvo sera apresentada(cendrios,
temas, topicos, atividades/recortes comunicativos, vocabulario, fonética, aspectos culturais);

3. avaliacdo do planejamento por meio da pratica da pilotagem — em que se verifica o seu nivel de
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eficiéncia (até que ponto, por exemplo, os objetivos estdo sendo alcangados).

Leffa (2008)®, ao discutir sobre a sele¢do de conteudos de um curso, chama a atengéo para o fato de que estes
sdo determinados pela filosofia de aprendizagem a qual o professor se afilia. Com base em Krahnke (1987),
ele elenca as seis abordagens que, tradicionalmente, permeiam o ensino de linguas e s3o apresentadas

sucintamente a seguir:

1. Abordagem estrutural

Enfase no léxico e estruturas gramaticais da lingua.
Geralmente ndo aceita os erros cometidos pelos
aprendizes, ja que o foco do ensino recai na forma e
nao no conteudo.

3. Abordagem situacional

Enfase nas situacdes em que a lingua é usada (check
in em um hotel ou aeroporto, visita ao médico etc.).

5. Abordagem baseada em tarefa

Relaciona a aprendizagem da lingua ao desempenho
de certas tarefas. Diferentemente da abordagem
situacional, ndo determina o conteudo a priori.

1 O texto de Leffa se encontra disponivel na web, no link http://www.leffa.pro.br/textos/trabalhos/prod_mat.pdf


http://www.leffa.pro.br/textos/trabalhos/prod_mat.pdf
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Como mencionamos no Modulo 3, uma das macroestratégias apontadas por Kumaravadivelu (2003), ao
tratar da pedagogia pos-método, refere-se a necessidade de assegurar a relevancia social dos processos de
ensino-aprendizagem. O autor argumenta que a sala de aula, uma vez que se postule um ensino socialmente
relevante, ndo pode ser concebida como uma ilha, pois os sujeitos professores e alunos sdo afetados pelas
condlgoes sociais, politicas, historicas e culturais que os constituem enquanto seres humanos. Dessa forma, ¢
a partir de tais condlgoes que se devem considerar os planejamentos de ensino e as politicas linguisticas.

Assim, questdes como: que lugar a lingua estrangeira em questdo ocupa em uma dada sociedade? Qual o
lugar da lingua materna para os aprendizes de determinada LE? Que materiais didaticos sdo pertinentes em
dados contextos? precisam ser levadas em conta quando planejamos cursos de linguas.

Como seria um curso de LE “socialmente relevante” para o contexto de ensino em que vocé esta? Que
topicos, recursos, materiais e metodologias, por exemplo, poderiam ser adotados a fim de propiciar uma
aprendizagem significativa?

Para ampliar a discuss@o sobre a no¢ao de erro no ensino-aprendizagem de LEs, sugerimos a leitura
texto::

[ Erro e corregdo: as crengas de dois professores de escola publica e de alguns de seus alunos (Suelene
Vaz da SILVA e Francisco Jos¢ Quaresma de FIGUEIREDO, 2006) — disponivel em: http://www.
periodicos.letras.ufmg.br/rbla/arquivos/177.pdf

TAREFA 30: REFLETINDO...

Antes de prosseguir, registre os principais aspectos abordados nos textos apresentados até o momento. Se
tiver duvidas, fale com seu(sua) tutor(a).



http://www/

TAREFA 31: LEITURA TEORICA

MATERIAIS DIDATICOS E ENSINO DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS

Um importante aspecto a ser contemplado no planejamento de cursos de LEs diz respeito a organizacao,
producdo e elaboragdo de materiais didaticos. Questdes como: o curso adotara um livro didatico? Qual?
Todos os alunos deverdo té-lo? Em quanto tempo o conteudo de tal livro sera ministrado? O professor podera
produzir o proprio material? Que recursos ele terd disponiveis? etc.

SOBRE OS LIVROS DIDATICOS

http://edudemic.com/2012/06/textbooks-study/textbook/

Richards elenca algumas vantagens de se adotar livros didaticos em cursos de linguas. Dentre outros
beneficios, o autor aponta que os livros:

apresentam estrutura e planejamento para um curso;
auxiliam na padronizacao de instrugdes;

apresentam uma variedade de recursos de aprendizagem;
apresentam modelos e input efetivos da lingua-alvo;

sdo atrativos no quesito visual.

Em contrapartida, ndo se pode descartar os efeitos negativos advindos dos livros didaticos. Dentre outras
desvantagens, o Richards aponta que os livros:

apresentam, em geral, linguagem artificial (ou ndo auténtica);
correm o risco de ndo atenderem as necessidades dos alunos;
podem distorcer o conteudo;

comumente, possuem preco elevado.

Cunningsworth (1995) propde quatro critérios de avaliagdo de livros didaticos. Para ele, os livros devem:

e corresponder as necessidades dos aprendizes;

o refletir os usos que os aprendizes fardo da lingua-alvo;

e facilitar os processos de aprendizagem sem, contudo, impor um método rigido;
e ter bem claro seu papel como suporte para a aprendizagem.

Para auxiliar nesse processo de avaliagdo, Cunningsworth (1995) apresenta ainda uma lista de critérios a
serem observados para a escolha de determinado material. A saber:

e objetivos e abordagens;


http://edudemic.com/2012/06/textbooks-study/textbook/
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e design e organizagao;

conteudo relativo a linguagem;

habilidades;

toépicos abordados;
metodologia;

livros do professor;
aspectos de ordem pratica.

Independentemente da escolha feita pelo professor — quanto a adotar ou ndo um livro didatico — € necessario ter
em mente que ndo existe material de ensino neutro, isto €, que ndo seja permeado por concepcdes de sujeito,
de ensino-aprendizagem, de cultura etc., enfim, por discursos advindos de diferentes formagoes ideologicas.

Portanto, ¢ preciso que o professor tenha clareza dos motivos pelos quais ensina a LE, dos objetivos que
pretende alcangar com seu curso e da concepcao de linguagem que adota para que possa produzir materiais
relevantes ao seu contexto e/ou, inclusive, fazer adaptacdes nos livros didaticos que vier ausar.

Grigoletto (2003) analisa, em livros didaticos de lingua inglesa, as representagdes sobre o brasileiro, o
estrangeiro ¢ a lingua inglesa como objeto de estudo, a fim de problematizar as implicagdes de tais
representacdes para a construg¢ao da identidade do aluno.

A autora aponta que os livros sao constituidos de discursos que se entrecruzam por meio de mecanismos
como: a idealizagdo de si (brasileiro) e do outro (estrangeiro); a negacdo das diferencas ou apagamento da
diversidade cultural, social ou nacional; a harmonizagdo e construcdo da igualdade; a universalizagdo de
temas ou de pontos de vista; e a neutralizacdo da lingua.

Em suas palavras,

Assim, o livro didatico de lingua inglesa apaga a possibilidade de reflexdo sobre a
diversidade (no interior de culturas), a diferenca (o outro como aquilo que eu ndo sou) e
a especificidade (o livro para o aluno brasileiro). Por conseguinte, escamoteiam-se os
conflitos e as diferengas e a possibilidade de questionamento da produgdo social
desses mesmos conflitos e diferengas no interior de relagdes de poder. O livro didatico
perde a chance de se constituir em instrumento de problematiza¢do das construgdes da
identidade e diferenca culturais e de abertura para uma relacdo mais rica com o outro,
em que nao haveria a pretensdo de reduzir o um e o outro a um s6 ser; uma relagdo em
que a identidade e a diferenca permanecessem irredutiveis uma a outra e assim fossem
vivenciadas. (GRIGOLETTO, 2003: p. 360-361)

Peruchi e Coracini (2003) tecem consideracdes semelhantes ao analisarem as concepgdes de cultura presentes
em livros didaticos de francés como lingua estrangeira. As autoras apontam que a cultura ¢ normalmente vista
como “folclorizagdo (pela retratagdo de comidas tipicas, esportes tipicos, costumes, historias particulares
etc.)” (p. 381), sendo, pois, algo estatico, que precede ao sujeito. Trata-se de uma representacio ideal da
cultura e da lingua alvo, na qual as diferencas sdo apagadas e os conflitos silenciados.

Estudos como os citados aqui mostram a importancia do professor de LE em tomar uma posi¢do critica
diante de seu objeto de ensino, construindo, assim, sua identidade profissional.

Pense nos livros de LE que vocé ja usou como aluno e/ou professor. Vocé se lembra de como eram retratados os
brasileiros? E os estrangeiros? Que imagens estavam ligadas a eles?
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Para ampliar a discussdo sobre o discurso mididtico acerca do ensino de cultura estrangeira no Brasil,
sugerimos a leitura do texto:

[l Ensino de culturas estrangeiras em escolas brasileiras: um olhar sobre o discurso da midia
(Cristiane Carvalho de Paula BRITO e Maria de Fatima Fonseca GUILHERME, 2012) — disponivel
em: http:// www.rle.ucpel.tche.br/index.php/rle/article/view/482/428

Algo a ser considerado na producdo de materiais ou na ado¢do de livros didaticos para o ensino de
linguas estrangeiras refere-se a problematica do ‘material auténtico’ x ‘material ndo auténtico’. Materiais
auténticos sao aqueles que ndo foram produzidos com o objetivo primeiro de se ensinar a lingua (por
exemplo, um artigo de revista ou a cena de um filme). Richards elenca algumas vantagens e desvantagens a
esse respeito, observe:

Materiais auténticos Materiais nao auténticos

- auxiliam na motivagdo do aprendiz -também podem motivar os aprendizes

- podem ser superiores aos materiais auténticos,
uma vez que sao, geralmente, elaborados a partir
de um planejamento gradual, a fim de contemplar
sistematicamente o conteudo

- apresentam informacao cultural auténtica acerca
da cultura alvo

- fornecem exposi¢ao a lingua real - ndo sao um ‘fardo’ para os professores

- correspondem mais as necessidades dos
aprendizes

- fornecem uma abordagem mais criativa ao ensino

Entendemos que ndo se pode pensar na ‘autenticidade’ como um valor absoluto, sem se considerar o
contexto de ensino de uma LE como um todo. A nosso ver, a autenticidade nao se esgota no material em
si, mas também nas praticas pedagogicas efetivadas em sala de aula. Dessa forma, voltamos a discussao
das concepgdes de linguagem dos professores, ja que elas balizardo, em grande medida, o que se faz (ou
ndo) com 0s materiais.



http://www.rle.ucpel.tche.br/index.php/rle/article/view/482/428
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Para ampliar a discussdo sobre o ensino de linguas, a elaboragdo de materiais didaticos e o uso de tecnolog
sugerimos a leitura dos seguintes textos:

[J Inovagdes tecnoldgicas: o livro e computador (Vera Lucia Menezes de OLIVEIRA E PAIVA, 2012) —
disponivel em: http://www.veramenezes.com/vilson.pdf

0 Elaboragdo de materiais para o ensino de espanhol como lingua estrangeira com apoio da Internet
(Cristina VERGNANO-JUNGER, 2010) — disponivel em: http://www.unisinos.br/revistas/index.php/
calidoscopio/article/view/156/12

O que as expressdes ‘ensino tradicional’, ‘ensino moderno’, ‘novas tecnologias’ sugerem a vocé? Assista ao
video disponivel no link abaixo e reflita sobre a relagdo ensino de linguas, tecnologia e formagdo de
professores: http://www.youtube.com/watch?v=IJY-NIhdw 4&feature=related

TAREFA 32: WIKI

ENSINO DE LINGUAS E MATERIAL DIDATICO

Com base nas leituras realizadas em nossa disciplina, mais especificamente no Mddulo 4, agora voce tera a
oportunidade de interagir e discutir com seus colegas o tema ‘ensino de linguas e material didético’. Para
realizar esta atividade, vocé devera ler os textos disponiveis nos links indicados e produzir, colaborativamente,
um texto no Forum, contemplando questdes como:

- Quais os principios gerais a serem observados no planejamento de um curso de linguas?

- Qual o posicionamento dos linguistas aplicados acerca do tema em questdo?

- A partir de sua realidade, dé exemplos de uma aula de LE “socialmente relevante” (comente,
por exemplo, atividades prdticas que vocé jd vivenciou como professor(a) de LE ou apresente uma
proposta).

Para fundamentar seus argumentos, leia os seguintes textos:
[0 Planejamento de aula: uma reflexdo sobre o papel do livro didatico e as fases da aula (Cibele
Cecilio de Faria Rozenfeld e Nelson Viana): http://www.abrapa.org.br/cd/npdfs/Rotzenfeld-
Viana.pdf
(] Entrevista com a professora Maria Antonieta Alba Celani: http://revistaescola.abril.com.br/

lingua-estrangeira/fundamentos/nao-ha-receita-ensino-lingua-estrangeira-450870.shtml

Quaisquer duvidas, fale com seu/sua tutor(a) a distancia. Bons estudos!

a,


http://www.veramenezes.com/vilson.pdf
http://www.unisinos.br/revistas/index.php/
http://www.youtube.com/watch?v=IJY-NIhdw_4&amp;feature=related
http://www.abrapa.org.br/cd/npdfs/Rotzenfeld-
http://revistaescola.abril.com.br/

229

Critérios de avaliag@o para esta tarefa:

- densidade teorica das ideias apresentadas;

- didlogo com os textos propostos na atividade;

- interacao com os colegas;

- observagao quanto a data estipulada para a finalizacao da atividade.

O que lhe vem a mente ao ouvir a palavra avahag:ao"’ O que ¢ avaliar? Para que, afinal, se avalia? H4 uma
forma certa para se avaliar? Vocé tem boas memorias sobre os processos de avahac;ao durante sua vida
escolar?

TAREFA 33: LEITURA TEORICA

AVALIACAO E ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Apesar de ser parte fundamental dos processos de ensino-aprendizagem, a avaliacdo ¢ comumente deixada
em segundo plano, isto é, frequentemente ndo se investe tempo para se problematizar as formas de avaliagao,
seus conceitos e objetivos, enfim, sua relevancia e seu lugar nesses processos. Entretanto, “no conceito mais
recente, a avaliacdo ¢ definida ndo como um instrumento que auxilia o processo de ensino/aprendizagem,
mas que ¢ indivisivel deste” (FIDALGO, 2006, p. 24).

Fidalgo (2006), com base em Luckesi (1994), aponta que a avaliagdo, no século XVI, consistia em uma
atividade cuja funcao se distinguia conforme o grupo a que se referia. A saber:

(1) os jesuitas, que devotavam atencdo especial “ao ritual de exames e provas” com o
intuito de orientar as praticas escolares para que praticas heréticas (principalmente
em relacdo ao protestantismo) fosse combatidas; (2) Coménio (protestante), que, por
outro lado, ressaltava a importancia do medo como “excelente fator para manter a
atengdo dos alunos” e, assim estimulava o uso de exames finais como estratégias de
ensino, chamada por Luckesi /../ de pedagogia comeninana; (3) a sociedade
burguesa, que usava os exames como forma de manter sua “seletividade escolar e
seus processos de formagdo das personalidades dos educandos” /.../ — logo,
aprimorava o controle por meio de exames. (FIDALGO, 2006, p. 17)

Ritual, medo, seletividade parecem ser ainda termos que se relacionam as praticas avaliativas escolares,
apesar das discussoes em areas como a LA e a Educagdo. Tradicionalmente, o ensino se pauta no que Romao
(1998, apud FIDALGO, 2006) denomina ‘avaliagdo bancaria’, fazendo referéncia ao termo ‘educagao
bancéria’, postulado por Paulo Freire.

A avaliacdo bancéria consistiria na capacidade do aluno de buscar nos seus
“arquivos mentais” os depositos ali deixados, exatamente como foram feitos, sem
interpretagdo, sem acréscimos, sem qualquer tipo de juros ou dedugdes, e devolvé-
los ao depositante, mediante requisi¢do: a prova, o teste, o exame final. (FIDALGO,
20006, p. 19)
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Entretanto, com base, sobretudo nos estudos socioculturais, preza-se cada vez mais a avaliagdo qualitativa-
formativa, em contraposi¢do a avaliacdo somativa.

A avaliagdo somativa centra-se no produto, nos resultados da aprendizagem, ocorre ao final apenas do
processo educacional e, basicamente, resume-se a provas, tendo, pois, funcdo classificatoria. Por suas
caracteristicas, esse tipo de avaliagdo ¢

denunciada como um dos principais mecanismos de sele¢do, de exclusdo social, e,
por conseguinte, de reproducdo dos esquemas de dominacao social. Provas, testes e
exames, instrumentos privilegiados na légica classificatoria, passaram entdo a ser
considerados como praticas indesejadas. (CUNHA, 2006, p. 62)

Em oposi¢do a tal pratica avaliativa, surge a avaliacdo formativa, a qual tem sido descrita como

continua (ndo intervém ao término do processo de ensino/aprendizagem ou de uma
de suas etapas, mas integra plenamente esse processo); processual (estd mais
interessada pelos processos envolvidos na aprendizagem do que pelos resultados
obtidos); global (ndo toma por objeto apenas as capacidades cognitivas do aprendente,
mas considera a totalidade de seus comportamentos); qualitativa (ndo se limita a
computar desempenhos observaveis e objetivamente mensuraveis). (CUNHA, 2006,
p. 62)

Prezam-se, pois, nas avahagoes qualitativas, aspectos como: dialogia, formagéo, colaboragdo, democracia,
participacdo, emancipacdo, autonomia, reflexao.

Quando pensamos nos processos avaliativos que constituem o ensino-aprendizagem de linguas, ndo podemos
ignorar que eles funcionam em consondncia com as concepc;oes de linguagem de professores e agentes
educacionais. Como bem aponta Cunha (2006, p. 65), “a critica a modalidade somativa de avaliagdo ndo
instaura, por meio de novas técnicas, uma mudanca no plano das concepgdes de ensino, de aprendizagem e
de lingua”.

Um exemplo disso € o estudo de Marchezan (2006), que pesquisou as praticas avaliativas de lingua estrangeira
na escola publica do interior do Rio Grande do Sul, a fim de investigar a qualidade dos instrumentos de
avaliacdo usados por professores de lingua inglesa em suas provas.

Em seus estudos, a autora aponta que as questdes de gramatica aparecem em 68,8% do total de provas
analisadas e focam ‘verbo’ (44,8%) e “estrutura frasal’ (28,7%). Em segundo lugar, aparecem as questdes de
vocabulario (22,7%), as quais, em sua maioria, consistem na apresentacdo de palavras ou frases a serem
traduzidas. Quanto ao tipo de técnica usado para elaborar as questdes, Marchezan aponta que 82,8%, das
128 questdes analisadas, sdo de resposta limitada (do tipo lacuna e transformacdo), 13,3% sdo questdes de
resposta fechada (como multipla escolha ou V/F) e 3,9% sdo respostas mistas.

Vé-se, pois, que antes de se estabelecerem técnicas a serem utilizadas durante a avaliagdo, € necessario
definir os objetivos do proprio processo de ensino-aprendizagem, o qual estd imbricado a no¢des do que seja
lingua, cultura, sujeito professor e aluno, erro, € avaliacdo em si.

Para ampliar suas leituras sobre a questdo da avalia¢do, sugerimos os textos abaixo:

[ Exclusdo e avaliagdo escolar (Neyre Correia da SILVA, 2009) — disponivel em:
http://www.pucpr.br/ eventos/educere/educere2009/anais/pdf/3675 2115.pdf

[l Entrevista do professor Cipriano Carlos Luckesi ao jornalista Paulo Camargo (2005) — disponivel
em: http://www.luckesi.com.br/textos/art avaliacao/art_avaliacao entrev_paulo camargo2005.pdf



http://www.pucpr.br/
http://www.luckesi.com.br/textos/art_avaliacao/art_avaliacao_entrev_paulo_camargo2005.pdf
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TAREFA 34: FORUM

MEMORIAS SOBRE AVALIACAQ:
(RE)CONSTRUINDO OLHARES

Nesta tarefa, vocé tera a oportunidade de refletir sobre os processos de avaliagdo que
experienciou (e ainda experiencia) em sua vida académico-escolar. A luz dos textos
discutidos e dos varios conceitos apresentados sobre avaliagdo, neste moddulo,
produza um texto, que tenha entre 300 e 400 palavras, contemplando suas
percepcdes acerca dos processos avaliativos. Procure responder, em forma de texto,
questoes como: Que memorias tenho acerca de avaliagao? Como avalio as praticas
de avaliacdo que vivenciei na aprendizagem de linguas? Ha uma forma melhor
para se avaliar? Que principios eu levaria em conta, hoje, para avaliar meus
alunos? etc.

Para fundamentar sua resposta, utilize exemplos, posicione-se acerca do que os
autores estudados apresentam, sugira propostas etc. Nao se esqueg¢a de que nosso
foco maior é o ensino-aprendizagem de linguas e a formacdo de professores.
Portanto, procure relacionar seus argumentos a esses aspectos. Poste seu texto no
AVA Moodle ¢ interaja com seus colegas.

Quaisquer duvidas, fale com seu/sua tutor(a) a distancia.

Critérios de avaliacdo para esta tarefa:

- pertinéncia dos argumentos apresentados;

- didlogo com os textos estudados no Modulo 4;

- interagdo com os colegas;

- observagdo quanto ao niimero de palavras e a data estipulada para a finalizagao da atividade.

TAREFA 35: VIDEOAULA

PALAVRAS FINAIS

Acesse 0 AVA Moodle para assistir a ultima videoaula com a professora Cristiane.
Retomaremos alguns pontos discutidos neste médulo e teceremos comentéarios gerais
sobre nossa disciplina.

TAREFA 35: VIDEOAULA
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SOBRE 0 CURSO

Chegamos ao final de nossa disciplina e gostariamos de convidar-lhe para fazer uma
avaliacdo do curso. Para orientar a discussdo, sugerimos que vocé reflita sobre os
seguintes aspectos: como as questdes abordadas nesta disciplina afetam sua formagao
como professor de LEs? Quais foram os pontos positivos e negativos do curso? Vocé
tem sugestdes e criticas ao curso? Que tipo de dificuldades vocé encontrou no decorrer
do curso? Poste seu posicionamento no Férum e interaja com seus colegas.

R
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