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RESUMO

Esta pesquisa, de natureza qualitativo-interpretateve como objetivo principal levantar
possibilidades tedrico-metodologicas de formacaih no contexto de Educacao a Distancia,
a futuros professores de lingua inglesa. Partidesprincipio de que, em termos qualitativos,
ndo deve haver diferenca entre as praticas prapwdas pelo ensino presencial ou a distancia,
no que diz respeito a interacdo, ao efetivo ustindma inglesa e a heterogeneidade, como
propiciadores de aprendizado. A realizagcdo do esjustifica-se pela necessidade de um
embasamento tedrico-pratico capaz de proporcianaradequada formacéo de professores de
LI em contextos ndo presenciais, necessidade ataptielo encargo atribuido a pesquisadora
de que elaborasse um curso de extensao, via eduaag&tancia, a fim de minimizar as
dificuldades dos professorandos. Essa situacaolgonab demandou o levantamento do
arcabouco legal referente as exigéncias do alueduizacéo basica, na aprendizagem de lingua
estrangeira; a partir desse levantamento, foi pelsdeterminar os pontos mais relevantes a
formacao docente, que contempla praticas de letametransposicao didatica e constituicao
de um perfil que contemple capacidade reflexivegraamia, flexibilidade e profissionalismo.
Procedeu-se, ainda, a um levantamento das maisnsoahordagens de ensino de linguas
estrangeiras, o que levou a constatacao de quie@agdo do ensino por tarefas (RICHARDS
& RODGERS, 2014; SCHLATTER, 2009; SCHLATTER & GARZE?2012) com as
proposi¢des do pds-método, de Kumaravadivelu (12343 em consonancia com as demandas
da formacao de professores de lingua estrangesraide atuais, tanto no que diz respeito ao
conhecimento de lingua quanto ao componente pettagdgpesquisa focalizou a interacao
em EaD, caracterizada pela utilizacdo de tecndodia informacdo e da comunicacao,
concluindo que a grande heterogeneidade dos alanificada na modalidade de ensino, em
vez de ser um entrave, pode ser um fator de pailezeagéo para a aprendizagem de lingua
inglesa, pois fornece ricas oportunidades de maviose interacionais, mediada pelas
tecnologias.

Palavras-chave:Ensino de lingua inglesa. Formacao de professi&discacdo a Distancia.
Pos-meétodo.



ABSTRACT

This research, of qualitative approach, aimed mgadil raising theoretical-methodological
possibilities to teachers of English in initial edtion, within distance education context. The
guiding presupposition of the research was thggnaing quality, there must not be difference
between the practices offered by distance andtéeneslucation, in relation to interaction,
effective use of language and heterogeneity asilggaenablers. The execution of this study is
justified by the necessity of a theoretical-pragitlzasis which could provide an adequate initial
education for teachers of English as a foreignuage in distance education contexts, necessity
that was expanded by the fact that the researchesrentrusted the designing of an extension
course, via distance education, in order to mingntie difficulties presented by future teachers.
This problem situation demanded the raising ofléigal framework concerning the demands
related to the learning of foreign languages ofzBien elementary and secondary school
students; from this information, it was possibledeiermine the most relevant aspects of the
teacher initial education, which include literacyagtices, didactic transposition, and the
constitution of a profile that embraces criticatlarflexive thinking, autonomy, flexibility and
professionalism. The raising of the most commontiped foreign language teaching
approaches was also carried out, leading to thelgsion that the integration of task-based
learning (RICHARDS & RODGERS, 2014; SCHLATTER, 208CHLATTER & GARCEZ,
2012) with Kumaravadivelu's (1994) postmethodpra@®ss in accordance with the demands
of foreign language teacher education, as forahguage knowledge and for the pedagogical
components. The research focused on the interaictidistance education, characterized by
the use of information and communication techn@sgrl he conclusion was that the high level
of students’ heterogeneity noticed in distance atlog, instead of being an obstacle, can be a
learning potential factor in English lessons, fooffers rich opportunities for interactional
movements, mediated by technological resources.

Key-words: Teaching of English as a foreign language. Teadbaucation. Distance
Education. Postmethod.



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

BNCC -Base Nacional Comum Curricular

Diretrizes- Diretrizes Curriculares da Educacao Basica -gldnEstrangeira Moderna
LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Neadio

LE - Lingua estrangeira

LI - Lingua inglesa

OCEM - Orienta¢Ges Curriculares para o Ensino Médio

PCNEF - Parametros Curriculares Nacionais parasmBrirundamental

PCNEN - Parametros Curriculares Nacionais parasinérivédio

TIC - Tecnologias de Informagdo e Comunicacgéo



SUMARIO

CONSIDERA(;@ES INTCIALS: L e e e e 12
CAPITULOD Lottt ettt sttt eanan sttt be s ese s enesnens 26
A FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA ESTRANGEIRA ......ccooeiveeeeeee 26
1.1 O ensino de Lingua Estrangeira e suas atuaisrdandas .............ccccevvvvvvevvvvvnvnnnnnnnn. 26
1.1.1 O que dizem 0S PCNEF € 0S PCNEM.........ccooiiiiiiiiiciee e 29
1.1.20 que dizem as OCEM.......coooiiiiiiiiciee e e e e e ee e e 32
1.1.3 0 quE diZEM @BIFELIIZES. ... ucie i e e e e e e e eeee et s s eeeeee s e e e e e e e e e e e e e eeeeeeeeeeennnnns 35
1.1. 40 quUe diZaBNCC ... .ot e e e e 41
1.2 O perfil do professor de Lingua EStrangeira . ......oveeeeeeeeeeeeiiiiiiiciiiiiiiievieeeen 48
1.2.1 Aspectos da formacéo de professores de Légisacao brasileira ..................... 50
1.2.2 Caracteristicas essenciais ao professor de.LE..............ccooiiiiiiiiiiiiiieennnn. 55
CAPITULOD 2 .ottt ettt sttt nanan st se b s be s eneseenis 62
O FAZER PEDAGOGICO DO PROFESSOR DE LINGUA ESTRANGEIRA.............. 62
CAPITULO 3 .ottt bt st s et b s e e snese e e 83
CONSIDERAGCOES SOBRE A EDUCAGAO A DISTANCIA ....coooiiiiiiireeeeieiee e 83
3.1 EaD no Brasil: breve incurs@o hisStOrica.............ooevvvvieviiiiiiiiiiee e, 83
3.2 Aspectos legais da EaD N0 Brasil ..........ccoovviiiiiiiiiiiiiiieis e eeeeeceeeeeeeveeeeneeeenaaens 85
3.3 Peculiaridades da modalidade EaD atual..............ccccooviiiiiiiiiiiiiiccccees 87
CAPITULOD 4 ..ottt sttt eanan ettt ssebe s nesnenas 95
ENCAMINHAMENTOS PARA O ENSINO DE LINGUA INGLESA NO CURSO DE
LETRAS NA MODALIDADE E@D........ccoiiiiiiiiiieeieeeeee e ee e e e 95
CONSIDERACOES FINAIS ..ottt eeee ettt te st saeaeean s ene s 111

REFERENCIAS ..o e e e e e et e et e e e et e e e e e e e e e eiaa e 118



CONSIDERACOES INICIAIS:

DELIMITACAO DA PESQUISA E PERCURSO METODOLOGICO

O presente trabalho, voltado para a para a formeg@ecifica do professor de lingua
inglesa (LI), na educacéo a distancia (EaD), inseraeo conjunto de pesquisas qualitativas
realizadas por estudiosos como Almeida (2007); 8(a2g04) Cazaroto (2007); Collins (2004);
Valente (2007); Leffa (2007); Leffa e Heemann (201€ntre tantos outros que tém se
debrucado sobre os processos de ensino-aprendizigénguas em cursos ndo presenciais de
formacdao de professores.

A oferta de cursos em EaD € possibilitada pelocfpio da flexibilidade, previsto na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/989BRASIL, 2014), que, somado aos
principios da cidadania, da formacéo para o traballda universalidade, assegura ao aluno
uma formacéao que lhe permita o exercicio de sdasedies papéis na sociedade.

O conhecimento de uma lingua estrangeira (LE)ddstamente associado a constru¢ao
da cidadania, pois propicia variadas formas dedgé®, que colocam o individuo em contato
com valores, saberes, culturas e oportunidadesedtfss, ampliando suas possibilidades de
atuacdo, no trabalho e na vida. Sem desconsidienatancia de outros idiomas, podemos
afirmar que a LI, de forma especial, maximiza assjimlidades de interacdo supracitadas, uma
vez que, dentro do cenario mundial globalizadoa &immo lingua franca nas mais variadas
esferas sociais.

No que tange a universalidade, a lei determinaessace permanéncia de todas as
criancas e adolescentes na escola, incluindo asirédades indigenas, a populacéo rural e
alunos que requerem uma atencdo escolar diferend@ldnos com alguma deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento, altas hadulés e superdotacao). Para isso, a Unido, 0s
estados e 0s municipios, dentro de suas respectivageténcias, organizam seus sistemas de
ensino de maneira flexivel, de modo a atender@ssselades das diferentes unidades escolares
(BRASIL, 2014).

O principio da flexibilidade contribui para esseralimento universal. Dentre diversas
medidas a serem tomadas para tal, a EaD € pravwsha, como um importante meio de acesso
a educacdo, podendo ser utilizada, em determirsiagdes, desde o Ensino Fundamental. E
no Ensino Superior, porém, que essa modalidadengsta consolidada, ganhando for¢a no
Brasil a cada ano, permitindo que moradores des&lestantes de Instituicbes de Ensino
Superior possam ter acesso a cursos de graduagio.igso que Alves (2015), por exemplo,
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vé na EaD um instrumento valioso para minimizadesigualdades escolares no Brasil e as
distancias geograficas; acredita a autora que pwsdalidade pode ajudar a propiciar

transformacdes sociais e econémicas, por meio deeriw do nivel da escolaridade da

populacao.

De acordo com Martins (2015), o censo de 2012 appekisténcia de 2.416 instituicdes
de ensino superior, com 31.866 cursos de gradua@assas instituicbes, 279 estao
credenciadas para oferecer EaD, disponibilizandotatad de 1.148 cursos. Em numeros
percentuais, 11,5% das instituicdes estdo cadastrata EaD e 3,6% do total dos cursos sao
ofertados a distancia, sendo a maior parte dasioulais (41%) realizadas em cursos de
licenciatura.

Conforme asseveram Almeida e Costa (2009), os sdesséormacao de professores em
EaD, da mesma forma que os do ensino presen@ab, @bs conteldos das respectivas areas
de atuacdo, devem propiciar aos professorandosisiragdo de significados para a pratica
docente. Em EaD, um outro fator precisa ser obderva preparacao desses professores: 0
estabelecimento apropriado da integracdo de tegiaslala informacdo e da comunicacao
(TIC) ja que, nessa modalidade, o uso de tais ngeios pressuposto.

Este trabalho teve como fator motivador a necedsida modificacdo de nossa pratica
docente a partir do primeiro contato com as awtasaamodalidade, ministrando disciplinas de
LI em um curso de Letras, apds atuar, por maisOdenbs, como professora desse idioma na
modalidade presencial, em turmas de educacaoilpfamsos livres e no Ensino Fundamental.

Foi de estranhamento nossa primeira sensacao tEt@aeom o ensino nao presencial,
pois nossa formagéao e atuacao docente haviam gereskupostos e ideais de atuacao que nao
condiziam com as praticas peculiares daquele nomtexto. Assumimos, inicialmente, aulas
da disciplina de Lingua Inglesa do primeiro ana@diso, realizadas em estudio e transmitidas
ao vivo, vialnternet Tinhamos, em média, 2.200 alunos, e, como baseagaaulas, um livro
didatico, j& utilizado pelos estudantes, acompamhdas aulas gravadas referentes aos
contetdos de cada capitulo.

Ante a incumbéncia de ministrar aulas ao vivo,imeiro fator de estranhamento foi o
modo como ocorriam as relacdes interativas contre es alunos. Partindo da nocdo de que
uma LE deve ser aprendida por meio da interacgmazcde promover uma significativa
construgdo de sentidos, tinhamos, como ideal, oelnode interacdo face a face, que

consideravamos perfeitamente articulavel, presknerde. Em EaD, porém, sem a

!Das matriculas realizadas em 2012, 32% foram ersosude bacharelado e 27% em cursos tecnoldgicos
(MARTINS, 2015).
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possibilidade das interagbes face a face, julgasarmse movimentos interacionais
demasiadamente escassos para promover um prodesg@do de ensino-aprendizagem, pois,
nas aulas ao vivo, eles se limitariam aos momesmogue 0s alunos enviavam, por meio de
um chat onlineduavidas a serem elucidadas durante as aulas.

Outro ponto que nos incomodava era o carater eatramte estrutural que
imprimiamos as aulas. Como o livro didatico dasigimas de LI adotava, primordialmente,
uma abordagem voltada para gramatica e traduc&sartendéncia era a de reproduzir ndo
apenas os conteudos, mas também o modo de enswvilgg@ado pelo material. A mera
compreensao e utilizacdo de alguns poucos termasaie e a reproducdo de regras
gramaticais, desconectadas do efetivo uso da ldcasta-se com nossa pratica docente,
alicercada na visao de que a estrutura linguidaearia servir a construcao dos significados, e
nao o contrario.

Dessa forma, a medida que as aulas progredianiasers ndo estar promovendo um
processo em que o aluno pudesse, de fato, corsiggnificados por meio da lingua. Essa acdo
pedagogica nos causava descontentamento, magguonthecer as possibilidades de interacao
que a EaD poderia oferecer, julgavamos impossiaespor essa dificuldade sem que os livros
didaticos fossem alterados — alteragdo néo prepéstaos semestres letivos subsequentes, nos
guais a disciplina seria ministrada novamente.

Também nos causava desconforto o elevado nimeatudes com os quais tinhamos
de lidar, dada a grande heterogeneidade de ordesrsab que eles traziam. Se, por um lado,
no ensino presencial, tinhamos a conviccdo de duetemogeneidade poderia oferecer trocas
relevantes entre os alunos, propiciando uma amageim mais interessante e efetiva, por
outro, ndo presencialmente, as diferencas entaduoss seriam tantas que acreditavamos ser
impossivel atingir muitos deles, pois ndo sabiadeseus gostos e interesses, aspectos sobre
0S quais poderiamos ancorar nossa pratica.

Dessa forma, inicialmente, trés aspectos da EaD pmogocavam uma urgente
necessidade de rever nossa atuacao: aspectosimters, 0 cunho demasiadamente estrutural
das aulas e a grande heterogeneidade discented8ansso0, a coordenacao do curso verificou
gue os alunos néo estavam tendo resultados satistabas avaliagdes. Uma breve analise dos
motivos de ocorréncia de tal fato permitiu conciue nossas aulas ndo estavam fornecendo
meios para que os alunos desenvolvessem a habildtagroduzir textos em LI, mas apenas
de reproduzir regras gramaticais e traduzir peqdrases. Paradoxalmente, o modelo
avaliativo institucional estava adequado aquilo exia extremamente relevante ao

aprendizado do aluno: aprender a produzir textoslemais da metade (70%) das questdes
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de avaliacdo deviam ser de caréter discursivogisitacluiam a efetiva producéo de textos em
LI. Ao menos parte do problema, portanto, encoatse em nossas aulas, ja que elas nao
abriam ao aluno a oportunidade de interagir emokinpeio de textos.

Encontradas as possiveis razdes do insucesso wlogsahas provas (um modelo
avaliativo adequado, com aulas inadequadas), aleneacdo nos solicitou a criacdo de um
curso, a ser ministrado em paralelo as discipld®tl, que provesse reais oportunidades de
interacdo, por meio da LI. As aulas, entretanteedam se manter como estavam, com énfase
em gramatica e traducédo. Apos prepararmos alguuias para o referido curso, tendo como
base nosso conhecimento de LI, nossos ideais amb/ohal ensino em contextos presenciais e
nossa pequena experiéncia em EaD, concluimossesséio adquirir e mobilizar outros tipos
de conhecimentos para que o curso atendesse siseeassidades de futuros professores de LI
em formacéo inicial, na modalidade a distanciadEsnos, assim, diante de uma situacéo-
problema, que veio a se tornar a pergunta de pes@aste trabalho: Como ensinar LI a
distancia, com foco na formacao inicial de professaesse idioma?

Para que pudéssemos responder a essa perguni@noscesta pesquisa, de cunho
qualitativo, num viés tedrico-metodologico, quejsdifica pela necessidade de prover, em
EaD, um ensino de LI que forneca aos professorandosnhecimento e as habilidades
necessarias para lidar com a LI em si, bem comoamaspectos pedagdgicos que servirdo de
base a sua prética docente.

Assim, se nosso objetivo inicial, dado pela tagefa nos fora delegada, era desenvolver
um curso para professores de LI em formacao, foessario estabelecer uma meta anterior,
gue se constitui como o0 objetivo central do presérgbalho: realizar o levantamento e a
articulacéo de teorias referentes a formacgédo diegsores e aos principios e peculiaridades
caracteristicos da EaD, que fundamentariam o psoas ensino-aprendizagem de LI voltado
a professorandos.

Reconhecemos, na formacdo do professor, trés mdmess latentes: promocao da
aprendizagem de LI; realizacéo de reflexfes acaqaédtica docente, para que o professor em
formacdo domine as possibilidades de transposi¢datich dos conteudos trabalhados;
desenvolvimento de caracteristicas que permitapnaessor em formacao inicial personalizar
sua pratica, de modo a aliar o conhecimento te@sawecessidades discentes, dentro da rotina
de sala de aula.

ApoOs elencar os conhecimentos minimos necessdpara responder NOSSO
guestionamento principal sobre como ensinar Listédcia, com foco na formacao inicial de

professores desse idioma, emergiram, como desdehtas da questdo inicial, outras
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perguntas de pesquisa: 1) Como empreender, emn@nentos interacionais que permitam
um aprendizado de LI voltado para o uso e parastiea;do conjunta de significados?2) Como
lidar com a heterogeneidade dos alunos de EaD,dsemmuir as potencialidades por ela
engendradas, adotando, concomitantemente, umagrgtie se paute nos interesses e
necessidades dos estudantes? 3) Como aliar, aasragas de LI, o componente pedagdgico,
indispensavel a formacdo de professores? 4) Compamr nossos alunos para elaborar
respostas discursivas em LI, sem modificar, de iatedo livro das disciplinas, que néo fornece
instrumentos efetivos para a producao de textasendoma?

Perpassando todas essas perguntas estava a reesi&dnanter, em EaD, a mesma
qualidade do ensino presencial, ja que esta nosd@ condi¢cbes supostamente ideais, no que
diz respeito a interacéo e a lida com a heterodadei A medida que aprofundavamos nossas
leituras e que iamos adquirindo mais intimidade esnaulas EaD, nosso estranhamento foi
diminuindo. Assim, se, em um primeiro momento, agestpes relativas a interacao,
heterogeneidade e a efetiva producao de textoslgrareciam prejudicar nossa préatica, com
mais estudos e experiéncias na area, pudemos pepebos fatores problematicos poderiam
se tornar, na verdade, as grandes potencialidadedutacao ndo presencial. Desse modo, de
nossas primeiras reflexdes sobre a formacao degwof de LI e sobre as caracteristicas da
modalidade EaD, emergiram as hipéteses de nosgaiggsassim delimitadas:

-As interacdes face a face da modalidade presepodém ser substituidas, sem
prejuizo de qualidade, por interacdes mediadas gé@ na Educacao a distancia.

-A heterogeneidade das turmas, significativameuapegor a dos cursos presenciais,
configura-se como uma das grandes potencialidanesrtexto da EaD, pois quanto maior a
pluralidade (linguistica, cultural, geografica,uigdes de mundo, etc.) entre 0os alunos, maior a
possibilidade e a qualidade da aprendizagem.

-Conceitos advindos de correntes tedricas aparentemdiversas, se articulados
adequadamente, podem convergir para a criacdo dereabouco tedrico-metodologico que
fundamente o ensino de LI, via EaD, para professlmsadesse idioma;

-Nossa atuacdo docente pode ser coerente comasdisnde formacédo inicial de
professores de LI, no que diz respeito ao efetsmda lingua, mesmo que os livros didaticos
utilizados nas disciplinas ndo contemplem tais @sge

Em busca de respostas as perguntas de pesquiseedfitacido de nossas hipoteses,
lancamos méo de procedimentos oriundos da pesggdsn-conforme descrita por Thiollent
(2004). Para a caracterizacdo de nossa pesquiseamios as definicdes evocadas por esse

autor acerca dos procedimentos necessérios paaizacdo de uma pesquisa-acdo. Embora
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Nao seja uma pesquisa-acao, nosso estudo deserpatemlmente, 0os processos abarcados
por ela, para fundamentar futuros estudos que werhatiliza-la no trabalho de formacéo de

professores de LI na modalidade a distancia. Otigbj@icial de nossa proposta requeria o

levantamento tedrico pertinente, a partir do qualaspossivel a concretizacdo do curso
inicialmente previsto.

De acordo com Thiollent (2004), uma pesquisa-a¢éeece meios de 0s participantes
“tornarem-se capazes de responder com maior efiei@os problemas da situacdo em que
vivem, em particular sob a forma de diretrizesgliea transformadoras” (THIOLLENT, 2004,

p. 8)". Para que isso ocorra, é necessario qus@ufE tenha uma base empirica, mas busque
na teoria orientacdes para a resolucao de problefetagamente encontrados nas coletividades
consideradas.

Nosso estudo baseia-se em um problema efetivamemtentrado dentro da
coletividade formada por alunos, professora e eawdao de um curso de Letras, inserido nas
disciplinas de LI por nés ministradas. A partirgtoblema detectado, referente a formacao de
futuros professores de LI, em termos linguistigesjagogicos e interacionais, passamos a
buscar, em referenciais tedricos, solucbes paraGaatudo, a intervencao direta sobre a
realidade, em principio, s6 poderia ser alcancada mpeio do preparo e efetivo
desenvolvimento de um curso de LI tal como nos ém@mendado, num momento posterior.

Por ndo encontrarmos, em nossa pratica, subsidficseates para a elaboracdo do
curso, optamos por progredir na teorizacédo, partua observacdo de situacbes concretas,
conforme sugere Thiollent (2004). Sendo assim genmos que, para resolver nosso problema
metodoldgico e para que nossa pratica pudesseaerada de modo eficaz, precisariamos
dominar conhecimentos referentes a LI, ao ensissediglioma na educacgéo basica (uma vez
gque nosso publico-alvo era composto de futurosepsuires) e, ainda, conhecimentos
pertinentes a EaD, com suas limitacOes e potedad#is. Sem os quadros de referéncia tedrica,
seria impossivel levar a cabo a pesquisa empideangs fora proposta.

Thiollent (2004) aponta, como fases da pesquisa-afdse exploratoria, com
formulacdo do diagnaostico; escolha do tema; cobwaips problemas; definicdo do lugar da
teoria; formulacdo das hipoteses; estabelecimentosaminario no qual se reinem o0s
pesquisadores e demais participantes; delimitag@awchpo de observacdo empirica; coleta de
dados, promocao da aprendizagem dos envolvidogsguisa; cotejo do saber formal e do
saber informal; elaboracédo dos planos de acéojgdigéo dos resultados. Segundo o autor,
essas fases ndo precisam ser necessariamenteagescoéssa ordem, embora deva iniciar-se

pela fase exploratoria, e terminar na divulgagc&ordeultados.
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Como esta ndo se configura como uma pesquisa-atéaaplenitude, ndo nos atemos
a todas essas fases. Em consonancia com a praj@sthiollent (2004), adaptamos cada
estagio de acordo com a funcéo e as circunstadeia®sso trabalho. Selecionamos, assim,
apenas algumas dessas fases em nossa pesquisa.

Na fase exploratoria, identificamos o campo de pisagcom um primeiro diagnostico
dos problemas prioritarios e das eventuais acGeessaarias para resolvé-los. Percebemos que
as aulas de LI que ministradvamos ao vivo, em ursccde Letras a distancia, ndo estavam
fornecendo meios suficientes para que nossos atlesesvolvessem capacidades linguisticas,
sociais e pedagdgicas necessarias para tornardrorse professores de LI. A partir dai,
estabelecemos, como objetivo de nosso estudo, rbasceecursos necessarios para que a
formacao que estavamos propiciando fosse adeqsati@andas de nosso publico.

A definicdo do tema da pesquisa, isto €, a esch@moblema pratico e da grande area
de conhecimento a serem abordados, demandou unuagaebibliografica e um didlogo entre
aspectos praticos e aspectos teoricos. Essa @efigip cerne desta pesquisa, devendo nosso
tema de pesquisa abranger diversos aspectos, ympgsamos responder a pergunta “Como
ensinar LI a futuros professores de LI a distaricambasamento tedrico necessario para
respondé-la abrange &reas do saber, como: a ld enpwortancia na constituicdo do cidadao
brasileiro; o perfil do professor de LI almejadcgalE em que consiste, metodologias de
trabalho, desafios e potencialidades.

Thiollent (2004) também assevera que, partindoadpsctos praticos e tedricos acerca
do tema, é necessario problematiza-lo, comecanidodeémitacdo de uma situacao inicial e
uma situacgéo final, contemplando os critérios dejadilidade e factibilidade. Nosso trabalho
parte da problematica envolvendo o ensino de Litards professores a distancia, com uma
abordagem adequada da heterogeneidade do publaagak deveria estar apto a desenvolver
atividades interativas e refletir sobre possive#&igas de ensino de LI na Educacéo Basica.
Este trabalho ndo tem a pretensao de atingir &sse&0 final; por isso, nem todas as acdes
tomadas para que isso ocorra estdo aqui desdrahsicompletude configura-se como parte
constitutiva de nosso trabalho; de acordo com soBralidades, definimos, como tarefa,
estudar e articular os aspectos teoricos referarfmsnacao de professores de Ll e a EaD, para
que, eventualmente, novos estudos, especialmentades a pesquisa-acdo, possam ser
realizados.

Na pesquisa-acao, o escopo tedrico deve estanladaao aspecto pratico. O primeiro
nao pode sobrepor-se ao segundo, uma vez que bdaage®ria € “gerar ideias, hipoteses ou

diretrizes para orientar as pesquisas e as intagies” (THIOLLENT, 2004, p. 55). Esse foi
18



0 propésito principal deste trabalho. Ao definirmpsal seria nosso problema de pesquisa,
deparamo-nos com a latente necessidade de instaassociacao entre diferentes vertentes
tedricas que compunham nosso campo de trabalhe.t@aiias nos permitiriam conceber
ideias, hipdteses e diretrizes para uma futuraagdio de atividades praticas, que nao fazem
parte de nosso escopo imediato, mas que apontaen gsma possibilidade dentro da
problematizagéo verificada.

As suposicoes que o pesquisador faz a respeitosiéveis solucdes para um problema
de pesquisa, ou seja, as hipéteses, sdo formudabtles forma de diretrizes, em funcéo de sua
possibilidade de comprovacgéo e de sua pertinéooerelacdo a acdo (THIOLLENT, 2004).
Neste estudo, leituras sobre os diversos aspecttemth aliadas a constatagdo de que o mero
ensino de aspectos gramaticais ndo atende aosvobjele formacdo do professor de LI
levaram-nos as hipoteses acima mencionadas.

Ainda que nao tenhamos estabelecido um plano de @yépleto para a solugéo de
nossa situacao-problema (THIOLLENT, 2004), ao calpms encaminhamentos para o ensino
de LI a professorandos a distancia, langcamos Ipasasa elaboracéo de um plano de acao. Por
meio da observacdo do problema e da articulacaoefgenciais tedricos pertinentes,
acreditamos poder dar o primeiro passo para aurzstao de um efetivo plano de agao para
intervir na realidade do processo de ensino-apragdim de LI a professores em formacéo
inicial, em um curso de Letras na modalidade &dcsa.

O resultado da pesquisa deve retornar a comunigi@dgue ela foi realizada, sob a
forma de novos conhecimentos, desenvolvidos a rpakis resultados da pesquisa.
(THIOLLENT, 2004). N&o divulgamos nosso trabalhoanunidade envolvida na pesquisa
porque ndo foi nosso intuito aplicar os conhecimeribtidos no ambito pratico. Nossa
intencdo, por ora, limita-se a divulgacdo dos tedok de aspectos tedricos da pesquisa no
meio académico, sob a forma de dissertacéo, caqeenios mediante um acordo prévio com a
instituicdo onde levantamos os dados pertinent@sgpesquisa, desde que sua identidade seja
preservada.

Em suma, a partir do delineamento de nossa pesgpresentado acima, podemos
caracteriza-la como uma pesquisa interpretativaudbo bibliografico-reflexivo, por meio da
qual se objetiva delinear o aparato tedrico-metiglob para a criacdo de um curso de LI para
professores dessa lingua, em formacéo inicialEaia, sem abrir mao das caracteristicas que
garantem a qualidade de ensino. Nosso objeto dis@aaonstituido pela reviséo bibliografica
acerca do ensino de LI, da formacéo de professodesaspectos fundamentais da modalidade

a distancia de ensino.

19



Para possibilitar a posterior elaboragdo de umocque amenize as dificuldades e
potencialize as possibilidades inerentes a essgegs0, faz-se necessario delimitar aspectos
pertinentes a instituicdo onde a pesquisa ocanalindo o funcionamento do curso e 0s
métodos de avaliacdo por ele empregados, uma vezogualunos nao estavam sendo
preparados para produzir textos, fato que impactaedusive, seus resultados nas provas
institucionais.

Por questdes éticas, ndo mencionamos, em nossio ggtinstituicio em pauta. A titulo
de contextualizacdo, esclarecemos tratar-se deeamtnocde ensino superior localizado no
noroeste do Estado do Parang, que oferecia, qudmdealizacdo da pesquisa, 50 cursos de
graduacdo na modalidade presencial e 37 cursosadeiagdo realizados na modalidade a
distancia, além de cursos de pos-graduacao (MB#eocealizacbes e mestrados) nessas duas
modalidades. Contava com cerca de 15.000 alungsadaacao presencial e cerca de 55.000
alunos do ensino a distancia, dos quais 2.220 vams® curso de Letras. Os alunos da EaD
sao atendidos por 58 Polos de Apoio Presencial (memsao de credenciamento de mais 200
polos até 2017), localizados em 14 estados bnaslei

O centro universitario possui um nucleo de EaDdasolidado e se encontra em
conformidade com as disposi¢des legais. Sendo asstontra-se devidamente credenciado e
atende as exigéncias de realizacdo de atividadsemiais obrigatdrias, mantendo, tanto na
sede como nos polos de apoio presencial, uma atiftdiera fisica e tecnoldgica adequada as
demandas dos alunos e dos cursos oferecidos.

No curso de Letras, as disciplinas sdo organizaglanodulos semestrais. Cada médulo
tem a duracdo de 10 semanas, durante as quais@@lsa 2 disciplinas. Os contetdos de
cada disciplina sdo apresentados em um livro diol&tiministrados em 5 aulas gravadas, de 50
minutos cada, além de 4 aulas ao vivo, de 100 wemada, que ocorrem ao longo do maédulo.
Essas aulas ficam gravadas, e o aluno pode baixgdsteriormente, caso nao tenha tido
condigdes de assisti-las no momento da transm@s&wo. O grande diferencial das aulas ao
vivo, em comparacdo com as aulas gravadas, é ddate alunos poderem participarahat,
interagindo com professores, tutores e demais asldgrante a transmissao.

Uma série de atividades deve ser realizada petmam cada disciplina. Sao elas: trés
listas de atividades de estudo, com questdes eettin aos contelidos ministrados nas aulas;
um férum, que consiste em responder, de maneitigagra um questionamento acerca do
conteudo trabalhado, atrelado a alguma praticavente social mais préximo da realidade do

aluno; uma atividade de pesquisa ou de aplicacaticardos conteudos apresentados na
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disciplina. Todas essas atividades sé&o de cuni@t@ correspondendo a 30% da nota do
aluno para a disciplina.

Os outros 70% séo divididos entre uma atividadeayakino deve cumprir apés sua
participacdo em cursos de conhecimentos geraisgaifi@s ao final de cada disciplina do
modulo (10% da nota) e a prova da disciplina (60%).prova deve ser realizada,
obrigatoriamente, conforme prevé a legislacdo (BRAS005), no polo de apoio presencial,
em data e horario pré-definidos pela instituicao.

Com excecao da prova, todas as atividades deséta®lpelos alunos devem ser
encaminhadas, dentro dos prazos estabelecidosnimierge virtual de aprendizagem (AVA).
L&, o aluno também tem acesso a versao digitalandidatico, que pode ser baixada. O AVA
também oferece a possibilidade de o aluno intecagir seus colegas e professores, por meio
de grupos de discussao; pode-se trocar experiéndisater os conteudos trabalhados, sugerir
textos que contribuam para a formacéo do alunanAléssas atividades, ligadas ao ambito
pedagodgico, no AVA também sédo exercidas funcdesidieo gerencial e social, sendo raras as
ocorréncias de intera¢cdes que visem ao suportetecn

Percebe-se, no AVA da instituicdo, uma grande kEgéo de informacdes gerenciais
do curso; frequentemente, os tutores encaminhamtagbes quanto a forma de se responder
determinadas questdes, lembrando os alunos dosspeade quanto cada atividade vale, em
termos de nota para avaliacdo. Também séo frequeriemtacdes referentes ao plagio, com
explicacbes de como o aluno deve evita-lo, umagquez especialmente nos féruns, ha alunos
que copiam trechos de textos de autores ou mesmprdprios colegas sem fazer as devidas
referéncias. Além disso, ainda nos féruns, os ést@ermanecem atentos a problemas nas
respostas, seja por inadequacdo de seu conteuUtdmnaoproposto, seja pela forma como a
reposta foi elaborada (uso inapropriado de recudsosoesdo e coeréncia, por exemplo),
auxiliando os alunos na reelaboracéo de sua argag@mne na reestruturacao textual.

Héa, ainda, embora com menos frequéncia, atividadiescunho social, mais
especificamente quando o tutor realiza ponderagbesmentarios gerais, nos grupos de
discusséo, permitindo que a integracao entre e®salacorra de forma harmoénica. Percebe-se
que as questdes do ambito social, muitas veze$alga dificuldades pessoais dos alunos no
curso, sao tratadas via mensagens privadas (gqe®mam como unme-mail), evitando-se,
assim, a exposi¢cao, muitas vezes indesejada, do.alu

N&o encontramos, no AVA do curso de Letras, orgda especificas quanto ao
suporte técnico. Em nossa rotina de trabalho, pemes que tais orientacbes sao feitas

fundamentalmente por telefone (ou pethat no caso especifico das aulas ao vivo). Isso ecorr

21



porque quando essas orientagdes sao dadas ptw,esas-mail por exemplo, o aluno precisa
abrir e fechar janelas sucessivamente, o que pajedcar sua atencado na realizacao dos
movimentos virtuais que resultardo na resolucasealpproblema. Ao telefone, o tutor pede
para que o aluno esteja com o AVA aberto, e, arhat, dita as acbes a serem tomadas. Tal
procedimento amplia a probabilidade de que o pro@léécnico seja resolvido, poupando
tempo do aluno e do tutor, minimizando as chaneasaluno, ja com dificuldades na utilizagédo
das TIC, ser malsucedido na realizacéo das ac@esalucionardo seu problema.

Podemos notar, por meio das atividades desenvelvidaAVA do curso em questao,
uma predominancia da comunicagdo assincrona (gripadiscussao, forung-mailg. A
comunicacao sincrona aparece, com maior frequémziambito de suporte técnico e durante
as aulas ao vivo, por meio dbat Ali, os alunos, o professor mediador (tutor gagipipa das
aulas ao vivo, responsavel pelo gerenciamentined e professor formador, responsavel pelas
aulas ao vivo, também chamado de “professor corstid(por meio da mediacdo do outro
professor) podem interagir em tempo real.

ApOs essa breve descricdo das funcgdes docentesdaseno AVA do curso, voltamos
nosso olhar as atividades propostas em si, quarsaam um outro ponto problematico em
nossa atuacao e foram a principal razéo pela goab@enacao nos solicitou o delineamento
de um curso de inglés a parte de nossas discipl@@so se pode observar na descricdo da
metodologia da instituicdo em cena, em termos awads, a maior parte da composicao da
nota do aluno advém da prova, que é realizadanabde cada disciplina. Para realizar as listas
de exercicios e as outras atividades, as aulasstranias com foco na traducéo e na explicacao
da gramatica, tém sido suficientes.

Porém, as provas, pelos moldes da instituicdo,desanter exercicios que requerem
do aluno a redacao de textos em LI, em génerogi@isps, como bilhete, biografiaeemail
Nota-se uma grande dificuldade dos alunos na redéedais textos, haja vista que nédo ha, de
fato, um trabalho especifico para que eles execessamatividade. Percebemos, dessa maneira,
gue o aluno ndo vem sendo preparado para respangestionamentos da avaliagdo proposta
dentro do proprio curso, o que, por si sO, podesraconsiderado uma falta significativa por
parte do professor responsavel pelas disciplindg.de

Entretanto, ha uma situag&o ainda mais abrangesgeguestionada. Se, por um lado,
a avaliacdo em si é um instrumento que, em certbdaereflete a aquisicdo do conhecimento
por parte do aluno, por outro, caracteriza-se gigiredele 0s requisitos minimos necessarios

para sua formacdo. Se muitos dos alunos nao saaesape responder todas as questdes de
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prova adequadamente, ha evidéncias de que osnmesttos e conhecimentos oferecidos na
disciplina n&o sao suficientes para a formacaatiod professor de LI, em termos linguisticos.

Além disso, o ensino de LI também deve prover ac&gao entre a teoria e a pratica.
A primeira, no caso da LI, pode ser resumida comortecimento linguistico, aliado ao uso
adequado do idioma; a segunda refere-se a necdssidase abordar os contetdos visando a
adocéao de atividades que se direcionem para otlawanto de possibilidades de transposicdes
didaticas, visando o ensino fundamental e ensino médio.

Os instrumentos de avaliacédo dos alunos para iplihisccontemplam, de algum modo,

a teoria acerca da LI, envolvendo algumas quest®aso, especialmente por meio de reflexdes
fomentadas pelas exposicbOes feitas nas aulas aw fmtretanto, acreditamos que as

possibilidades de pratica de LI oferecidas saoficisates para que os alunos consigam, de
fato, aprender a lingua, seus usos em diferentégextos e possibilidades de didatizacédo dos
contetdos ministrados.

Para que melhorias nesse sentido possam ser aleanda forma a atingir, diretamente,
a disciplina de LI, percebemos que ha uma urgestessidade de aperfeicoamento do AVA
do curso. Ele ndo oferece ao aluno meios de iritetagorma sincrona (com excecaodat
nas aulas ao vivo) com outros colegas e com oggsofes. Além disso, professores e alunos
ndo podem lancar, diretamente no AVA, atividades/&tao ou em audio, fato este que pode
limitar a pratica em LI apenas a atividades deitaseileitura. Outra questado que se pde é o fato
de as salas de discussao néo serem utilizadas paa#ica de LI. Esse recurso poderia ser um
canal precioso para a pratica da lingua de fornt@ntca e natural, ndo atrelada a fins
avaliativos, mas com riquissimas oportunidades paiso efetivo da lingua escrita, bem como
para o debate dos conteddos, ou mesmo para a shscuke praticas docentes e de
possibilidades de aplicacbes pedagogicas dos awdedabalhados nas aulas, dentre tantas
outras possibilidades.

Em conversa informal coma tutoria, pudemos vislamlatguns indicios para o uso
limitado dos grupos de discussao do AVA. Primeinat@etratar-se-ia do perfil do alunado,
que, no curso de Letras como um todo, tende a e@sasifestar nas salas de discussdo. As
necessidades de interacdo desses alunos serianlasypelo acesso abat durante as aulas

ao vivo. Outros cursos apresentariam uma partiégatais efetiva nesses grupos. Em segundo

2 O termotransposicdo didaticarefere-se, aqui, a forma como os contelidos amtesdiurante a
formacdo do professor podem ser convertidos emeados compreensiveis e aplicaveis para seus (fituro
alunos. Trata-se, assim, de refletir sobre o re@specifico daquele conteddo, de acordo com assidades dos
alunos, bem como sobre os procedimentos didatidagimicos que podem ser adotados para que o prabess
ensino-aprendizagem possa ocorrer em diferentésxtos educacionais.
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lugar, ndo haveria muito incentivo dos tutores £ glofessores formadores para a participacao
dos alunos nesses grupos — aqui, ao Nn0sso ventemse a real razéo pela qual os alunos néao
participam das discussdes empreendidas nos grupos.

Mesmo assumindo nossa parcela de responsabilielagieanto professores formadores,
pelo pouco fluxo de alunos nas salas de discuss@@smo que, a partir do conhecimento de
tal fato, possamos incentivar os alunos a produziextos escritos em inglés para interagir
com colegas e professores, ainda consideramos o éd&Mhasiadamente limitado para os
propodsitos da formacao do professor de LI. Issgumessa formacdo demanda uma intensa
interacdo por meio da lingua, o que, em EaD ¢ Ipitismilo pelas TIC. Se ndo permite a
integracdo de diferentes midias para as disciplioa&VA né&o oferece condi¢cdes para a
realizacdo de um processo de ensino-aprendizagéimgdas de forma efetiva.

A problematica encontrada em nosso contexto dec@bygortanto, diz respeito a: a)
aulas pautadas meramente no ensino de estrutlaamtigais; b) necessidade de o aluno
desenvolver habilidades que vdo além das trabalhada aulas; c) falta de recursos
tecnoldgicos no AVA para a integracao de diferentédias; d) falta de articulagéo entre a LI
e as possibilidades de transposicao didatica, sopréivel na formacao de professores. Apds
o levantamento desses aspectos de cunho pratecaros na teoria pertinente maneiras para
a resolucédo dos problemas encontrados.

E importante ressaltar que, neste estudo, nosao @it voltado apenas para a atuagao
docente em si, ndo contemplando possiveis problenhdados dos discentes — partimos da
consideracao de um aluno ilusoriamente “ideal”, @sponderia adequadamente as mediacbes
e orienta¢cOes do professor.

A busca da resolucdo de nossa situacdo probleqstaraas aulas de lingua inglesa a
distancia as necessidades de professores em fanmagal, contextualizada nos paragrafos
anteriores, requereria, portanto, a triangulacaoadecimentos especificos relacionados ao
ensino de LI na educacédo béasica (uma vez que estimmoando professores para a atuacao
nesse nivel de ensino), a formacao do professat,deas possibilidades de trabalho com a
EaD. Para tratar dessas tematicas, o trabalhadestido em quatro capitulos, além destas
Consideracdes Iniciais, em que delineamos a pesglescrevemos nossa situacao-problema
e apontamos o percurso metodoldgico.

No primeiro capitulo, trazemos a tona aspectosadadcdo do professor de LI,
iniciando pelo levantamento das demandas essedoi@hkino de LI na educacao basica, que,
de modo geral, dizem respeito a formacao do cidguiameio da LE. Por isso, sdo incluidas

as formas pelas quais o aluno deve compreendeg@aljem e seus usos, dentro do conceito
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de letramentos. A partir das necessidades dos glwlocidamos os aspectos que afetam
diretamente a formacdo docente, com foco na formmagéial. Também s&o incluidas as
proposicdes legais nesse sentido, como principarseadores da pratica. Além disso,
enumeramos algumas caracteristicas essenciaisf@ssor que pretende exercer uma atuacao
gue atenda as demandas dos estudantes. O cagafeldecapitulo justifica-se pelo fato de o
tomarmos como elemento norteador da educacgéo.

Se no Capitulo 1, tratamos do ser do professo€apitulo 2, abordamos o seu fazer,
expondo as principais abordagens de ensino de nduamto o Capitulo 3 apresenta
consideragfes concernentes a EaD. Partimos deleoagbes acerca de seu historico no Brasil
e apresentamos 0s aspectos legais e peculiarigadais da modalidade, a luz de estudos
realizados por especialistas. Damos especial destagrticulacdo de diferentes tecnologias da
informacé&o e da comunicacao (TIC) para um procees@nsino-aprendizagem eficiente,
exigéncia diretamente associada ao AVA, que, em Ealugar em que normalmente ocorrem
as acOes pedagogicas de alunos e professores.dceéoeksas particularidades é essencial para
o (re)conhecimento das potencialidades e dos desafierecidos pela EaD para aplicacao de
Nossos conceitos tedrico-metodologicos acerca sim@ule LI e da formacgao de professores
desse idioma.

Os referenciais tedricos que compdem os trés maseapitulos, somados a reflexdes
acerca de nossa propria atuacdo na formacédo despooés de LI em EaD permitem-nos a
elaboracdo de um referencial tedrico-metodologic®, por sua vez, apontam para caminhos
para o ensino de LI a professores em formacaalniEsses caminhos sdo apresentados sob a
forma de principios, no Capitulo 4.

Por meio da articulacdo tedrica acerca da formad@oprofessores de LI as
potencialidades do contexto de ensino-aprendizag@@nEaD, esperamos contribuir para a
atuacdo de professores formadores, que buscam, eemfagzer pedagogico, impactar
positivamente professorandos e seus (futuros) sjud@modo a garantir-lhes o acesso a uma

cidadania inclusiva por meio da LlI.
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CAPITULO 1
A FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA ESTRANGEIRA

Neste capitulo sédo abordadas questdes referefaamnacao do professor de LE. Para
tanto, num primeiro momento (1.1), trazemos a @marincipais demandas do aluno de LE,
na Educacdo Bésica, para os dias atuais. Com baskeumentos oficiais, bem como em
estudiosos que trazem reflexdes acerca deles (FREN87); PAIVA, 2003; FERNANDES,
2011; COX & ASSIS-PETERSON, 1994, buscamos detemas necessidades do aluno, no
que tange a seu aprendizado de LE, para que &a mrsacesso a uma cidadania inclusiva e
integral.

E necessario identificar as demandas dos aluntagie estrangeiras (doravante LE)
para poder delinear o perfil do professor almejatioa vez que o foco de nossa pesquisa € a
formacao desse professor na modalidade a dist&fmidusca de instrumentos para atender a
essas demandas, investigamos quais séo as oresimaddetrizes de documentos oficiais e de
autores que os complementam. Com base nessas agfies) levantamos as caracteristicas
essenciais ao professor de LE, apontadas em lejepem ser desenvolvidas na formacéo

inicial, em cursos de licenciatura em Letras.

1.1 O ensino de Lingua Estrangeira e suas atuaisrdandas

A globalizacéo, caracterizada pela integracdo kopaditica e cultural dos diversos
paises do mundo, acrescida da possibilidade dex&onentre as pessoas trazida pelas
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (doravalg, afeta varias esferas de nossas
vidas, com impacto sobre nossas relagbes, necdssidzontades e visdes de mundo. Nesse
contexto, saber ao menos uma lingua estrangeirbaaagppossibilidades de interacdo, o que
pode significar o aumento de chances de se apremisy ter mais acesso ao conhecimento, a
diferentes culturas, a empregos mais bem remungrddatre tantos outros beneficios.

Em nosso escopo, damos enfoque principal a linggkesa (doravante LI) e aos
processos de ensino-aprendizagem desse idioma@sditasileiros. Atualmente, a LI é vista
como uma lingua franca, utilizada nas mais difeergsferas de interacdo social. Nao
defendemos que a LI seja hegem&nica, uma obrightzta por um modelo imperialista, que
visa ao apagamento da identidade da colbnia e asigg§o de uma Unica maneira de ser e de
viver. Objetivamos a expansao das possibilidadesv@acias que o conhecimento da LI pode

proporcionar. Em vez de tomar a cultura do outro@padrao ou referéncia, encaramo-la como
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ponto de partida para o reconhecimento de difesgiogee, colocadas frente a frente, permitam
ao aluno valorizar suas proprias visdes de mundseitar as visdées do(s) outro(s). Para o
aluno dos dias atuais, portanto, ter acesso a&lpdae de sua formacao geral como cidadao, o
grande objetivo da escola.
Freire (1987) lembra que a cidadania no Brasilosestituiu historicamente a partir de

uma sociedade colonial escravocrata, o que origmmma dicotomia entre opressores e
oprimidos. A partir dai, estabeleceu-se uma séridireitos e privilégios (dentre eles, a escola)
que s6 podiam ser concedidos aqueles que detinbder pquisitivo, e, consequentemente,
fossem capazes de comprar tais regalias. Sendn,assioprimidos ficavam a margem da
cidadania: ao direito do opressor contrapunhamss@umerosos deveres e extremamente

limitados direitos dos oprimidos, os “ndo cidaddos’seres de fora”, excluidos da cidadania.

O autor defende que, para garantir uma cidadaoclasiva e libertadora, a educacéao
deve considerar o aluno enquanto ser histéricacialsabarcando “a diversidade cultural”, e
ultrapassando “os limites de fronteiras entre @ades nacionais e se relacionando com as
questdes politicas, econdmicas, tecnoldgicas, cendieitos humanos e influéncias da
globalizacdo” (FERNANDES, 2011, p. 59).

Para que se possa compreender a formacédo da amlgmanmeio da LE, listamos
algumas possibilidades abertas ao aluno, a partiochinio de um outro idioma, especialmente
a Ll

Do ponto de vista pessoal, o aluno pode: descebrgnquanto ser cultural e histoérico,
que faz uso da lingua e a constroi, conforme gaitdm diferentes praticas sociais; conhecer
pessoas de culturas diferentes, compartilhar coes ekperiéncias, construir amizades
importantes para o desenvolvimento da afetividgeigreber, no contato com o0 outro,
diferentes possibilidades de interacdo, aprendemdmmpreender, respeitar, valorizar e
legitimar outras culturas; identificar, na LE, @#rformas de representar ao mundo e a si
mesmo; experimentar a identificacdo com o idionteergeiro enquanto meio de representar
ideias e sentimentos que, muitas vezes, sdo diffieeser expressos na propria lingua materna,
ou vice-versa; perceber que pode escolher a liggag(mais adequada a cada processo de
interacdo; ter acesso a bens culturais de outrizegaaumentando suas possibilidades de
compreensao, posicionamento critico, diverséao, etc.

Do ponto de vista social, é possivel: compreend#hon diferentes culturas, de modo
a desenvolver mais tolerancia, respeito e uma eénuia pacifica com o “diferente”; ter acesso
a ideias relacionadas ao bem comum (protecdo ao amebiente, direito do consumidor...)

colocadas em pratica em outros paises, para aldaptéaplica-las em seu préprio meio.
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Do ponto de vista profissional, pode-se: pesquisateriais, muitas vezes escritos em
LE e né&o traduzidos para o portugués, que auxiiamesolugcéo de problemas referentes ao
seu trabalho, como, por exemplo, linguagens dergnogcdo e manuais de determinados
equipamentos; melhorar as oportunidades de comsegyregos que oferecem melhores
salérios, por requererem o dominio de uma LE e atanas chances de acesso a empresas
internacionais, para conseguir experiéncia no xfetanto para obter uma melhor
remuneracao quanto para ampliar suas vivénciasgisss

Do ponto de vista escolar, pode-se: realizar telgesvelamento em LE para ter acesso
a cursos no exterior; ter acesso a outras formansieo, a outros tipos de saberes, obtendo
crescimento enquanto aluno e enquanto pessoa;céms@ a literatura especializada de
diferentes areas do conhecimento.

Enfim, quanto mais possibilidades de comunicagéteeacdo com as pessoas e com 0
mundo ao seu redor o aluno puder desenvolver, chaisce tera de evoluir enquanto pessoa,
aluno, cidadéao e profissional. Assim sendo, é thgel concordarmos com a posi¢céo de Paiva
(2003), que, ao comentar a posicado dos Parametnog@ares Nacionais (BRASIL, 1998;
BRASIL, 2000) em relac&o ao ensino de LE, afirmag@io se pode continuar a criar um fosso
entre a educacao das elites e a das classes mpulambrando que as primeiras nunca se
privaram da aprendizagem de LE, seja nas escofasybtares ou nos institutos de idiomas, a
autora defende que a aprendizagem de LE seja @witodirdsico, que atenda as necessidades
individuais e sociais do homem contemporaneo, gpgrmite 0 acesso a uma ampla rede de
comunicacao e a grande quantidade de informacgeslisponivel.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacior@ASIL, 2014), doravante LDBEN,
promulgada em 1996, situa a formacao do cidada® aoma de suas finalidades, ao afirmar,
no Artigo 22, que a “educacao basica tem por filsale desenvolver o educando, assegurar-
Ihe a formacdo comum indispensavel para o exerdiciodadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores’ABIR, 2014, p. 17).

A lei dispBe que uma LE deve ser incluida no culviescolar a partir da quinta série
(sexto ano) do Ensino Fundamental (LDBEN, 2014, 28), e que uma outra LE pode ser
incluida a partir do primeiro ano do Ensino MEqicDBEN, 2014, Art. 32).

Nos tdpicos seguintes, apresentamos reflexfes aackrcoutros documentos, que
direcionam o trabalho com a LE na Educacao Béficalizando as habilidades e competéncias

qgue o aluno deve desenvolver. Sdo analisadas esifesgzOes para as determinacdes dadas

3 Atualmente, esta em vigor uma medida provisér@dptermina a obrigatoriedade do ensino de lingglasa a
partir do sexto ano do Ensino Fundamental e nonéridiédio (BRASIL, 2016).
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pela LDBEN (BRASIL, 2014) apresentadas nos segsirdecumentos: os Parametros
Curriculares Nacionais para Ensino Fundamental (BRA1998), doravante PCNEF; os
Parametros Curriculares nacionais para o Ensindd{B&ASIL, 2000), doravante PCNEM,;
as Orientacdes Curriculares para o Ensino MédidN(BTERIO DA EDUCACAO, 2006),
doravante OCEM; as Diretrizes Curriculares da Ed@igaBésica — Lingua Estrangeira
Moderna(GOVERNO DO PARANA, 2008), doravanfiretrizes e a Base Nacional
Curricular Comum(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2016), dorante BNCC. Vale ressaltar

que este ultimo € um documento ainda em fase dgragéao.

1.1.1 O que dizem os PCNEF e os PCNEM

Os PCNEF (BRASIL, 1998) requerem que o ensino dgptdporcione ao aluno o
aumento de sua autopercepcdo como ser humanodii@gjdaapacitando-o a engajar-se e a
engajar outros no discurso, de modo a poder agmuodo social. As aulas de LE, nesse
contexto, devem pautar-se na concepg¢ado socioidescda linguagem e do ensino,
considerando a coparticipacdo dos interlocutoresomstrucdo de sentidos — a construcao
social dos significados.

Por considerar que o aprendiz do Ensino Fundamtmamais acesso e faz mais uso
da LE escrita, os PCNEF (BRASIL, 1998) enfatizaneeessidade de se trabalhar a leitura nas
séries que englobam esse nivel escolar:

0 uso de uma lingua estrangeira parece estar, ) g®is vinculado a leitura de

literatura técnica ou de lazer. Note-se também apuéinicos exames formais em
Lingua Estrangeira (vestibular e admissédo a culsopés-graduacao) requerem o
dominio da habilidade de leitura. Portanto, a teitatende, por um lado, as
necessidades da educacao formal, e, por outrbabibdade que o aluno pode usar
em seu contexto social imediato. Além disso, arafiragem de leitura em Lingua
Estrangeira pode ajudar o desenvolvimento intefgrdétramento do aluno. A leitura

tem funcdo primordial na escola e aprender a lepgtma lingua pode colaborar no
desempenho do aluno como leitor em sua lingua maté@BRASIL, 1998, p. 20)

O ensino da leitura se ajusta a situacdo da malagascolas publicas brasileiras, com
salas superlotadas, carga horéaria reduzida, recdidéticos limitados, pouca preparagdo do
professor para lidar com o desenvolvimento de céémoes orais. Entretanto, as habilidades
de ouvir, escrever e falar também podem ser tratdall) caso a escola conte com recursos
disponiveis e professores dispostos a fazé-lo. Al&so, o desenvolvimento de habilidades

discursivas além da leitura é justificavel socialtee dentro de um trabalho focado no
engajamento social (BRASIL, 1998).
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Entendemos que a pratica de todas as competérmiasnicativas, prevista pelos
PCNEM para os alunos do Ensino Médio (BRASIL, 2086ye ser desenvolvida desde o inicio
do trabalho com LE na escola, possibilitando an@hdquirir mais proficiéncia no idioma. A
escola que néo oferece a oportunidade da pratitadds as habilidades discursivas contraria
a disposicao constitucional que responsabilizaala® a familia pelo desenvolvimento pleno
da cidadania.

Ainda com referéncia a pratica da oralidade, osch@ntos em analise afirmam que a
necessidade de o aluno utilizar a LE na modalidaalec pequena, e, por iSso, Ndo € necessario
gue ele aprenda a falar (BRASIL, 1998). Entretaném € possivel prever, de antemao, se 0
aluno terd ou ndo de usar a LE oralmente, ao lolegsua vida. Dessa forma, ndo se deve
considerar tdo-somente 0 argumento da necessidadualutilidade imediata (PAIVA, 2003).
Uma vez que esta no curriculo, a disciplina de ldvedser trabalhada em toda sua
potencialidade, com a criacdo de condi¢gbes paesenyolvimento de todas as habilidades em
sala de aula.

Os PCNEF (BRASIL, 1998) mencionam conceitos framgque corroboram a adocao
de tal pratica, ao afirmarem que a educacédo é wnga fibertadora. Se € verdade que o
conhecimento de uma LE pode ser instrumento deagléo, capacitando algumas pessoas a
ter acesso ao mundo exterior e, concomitantemem@gando esse acesso a outras, 0
desenvolvimento individual e nacional advindos dto fde se saber um ou mais idiomas
estrangeiros pode ser também entendido “como fdrestadora tanto em termos culturais
quanto profissionais” (BRASIL, 1998, p.39).

Os PCNEF (BRASIL, 1998) apontam para um traball®tguha como pressuposto a
natureza sociointeracional da linguagem, recontterarconstrucédo dialdgica do significado,
marcada também pelos aspectos sociais e cultAsafermas de interacdo carregam as marcas
das identidades sociais intrinsecas, que contriljueman a construcdo de embates discursivos
nos quais os significados sdo construidos. Dessafaeconhece-se que os significados ndo
estdo nos textos, mas “sdo construidos pelos ipariies do mundo social: leitores, ouvintes e
falantes” (BRASIL, 1998, p. 32), dentro de difeentesferas sociais, incluindo o mundo
académico, o mundo da tecnologia, 0 mundo dos regéalo trabalho, entre tantas outras.

Para evitar que o ensino de LI reproduza a ideidotkeinacdo que esse idioma pode
transmitir, por estar associado ao apagamentcedeeeltos culturais em sociedades nao-nativas
nas quais ele se apresenta com mais forca, os PCBRASIL, 1998) determinam que se
evitem teorias totalizantes de reproducéo soaaltaral, vinculadas a hegemonizacéo cultural,

em favor de um paradigma critico, no qual o ser dnonse posicione como elemento
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transformador da vida social. O aluno deve perceb@nportancia de superar as visoes

totalizantes dos discursos, por meio do reconhetton#a potencialidade transformadora que

desenvolve, a partir do momento em que produz @&ysios discursos. Em suma, néo basta
gue os alunos tenham acesso a lingua e as suasf@mecessario que eles possam produzi-
la, dentro de sua capacidade criadora e dos elesmgué compdem 0s processos interacionais,
ao invés de simplesmente reproduzi-la dentro destosgré-estabelecidos.

O conhecimento sistémico da LE sera construidortér pl@ conhecimento de lingua
materna do aluno, incluindo noc¢des sobre a orgaéizgextual e a forma pela qual a linguagem
deve ser utilizada, permeada pelo desenvolvimemtmodsciéncia linguistica. As habilidades
comunicativas séo reconhecidas como formas de&duam situacdes diversas, sendo 0 seu
USO um pressuposto para que a lingua seja apref@RASIL, 1998).

O aluno deve ter a possibilidade de engajar-sentéenacbes de naturezas diversas,
oralmente e por escrito, com contetdos determindd@cordo com sua faixa etéria; os tipos
de texto a serem trabalhados dependem da famddeido aluno com cada um deles em sua
lingua materna. Nesse sentido, podem ser incluékigs que circulam em diferentes esferas
sociais, como historias em quadrinhos, instruc@egegos, trava-linguas, anuncios, pequenos
dialogos, entrevistas, programacdo de TV, reponggelassificados, poemas, verbetes de
dicionérios, receitas, declaracdes de direitoseentitros. O documento também aponta a
necessidade de os alunos terem, na escola, acessamentos com 0s quais estao habituados
a lidar em sua vida extraescolar (revistas, jortiaes, TV, video, gravador, computador etc.),
para que as situacdes escolares sejam diretameatéadas com as situacdes de uso do dia-a-
dia (BRASIL, 1998).

O conhecimento sistémico de LE (vocabulario, estast gramaticais, etc.) €
determinado pelas tematicas dos textos escolhgkissignifica que aquilo que sera ensinado,
em termos formais da lingua, deve atender as ndadss verificadas para a resolucdo de
determinadas tarefas propostas pelo professoredadmque o aluno realiza essas tarefas, vai
adquirindo mais conhecimento do sistema linguisti®om isso, os significados vao sendo
construidos paulatinamente, sem que o aluno terleapo todo, certezas com relacéo a esses
significados (BRASIL, 1998).

Também devem ser desenvolvidos conteudos atiisdfio@ados na interpretacdo das
diferentes formas de compreender e de ser compdeenth valorizagcdo dos conhecimentos
de outras culturas, no reconhecimento das posktis que o conhecimento de LE pode trazer

e no interesse pela apreciacéo de producdes sseotais em outras linguas (BRASIL, 1998).
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Os PCNEM (BRASIL, 2000), também veem o uso da kggun dentro da perspectiva
da interacdo, a qual postula que “falar é fazerintAracéo e a construgéo de significados néo
ocorrem apenas por meio da materialidade lingaistion si, mas também por meio de
competéncias sociolinguisticas, discursivas etégfias. Por isso, 0 aluno deve ser capacitado
a.

- Saber distinguir entre as variantes linguisticas.

- Escolher o registro adequado a situacao na gualosessa a comunicagao.

- Escolher o vocabulo que melhor reflita a ideia gretenda comunicar.

- Compreender de que forma determinada expressi#® g interpretada em razéo
de aspectos sociais e/ou culturais.

- Compreender em que medida os enunciados refletmma de ser, pensar, agir e
sentir de quem os produz.

- Utilizar os mecanismos de coeréncia e coesdaadupdo de Lingua Estrangeira
(oral e/ou escrita). (...)

- Utilizar estratégias verbais e ndo-verbais pampensar falhas na comunicacéo,

(...) para favorecer a efetiva comunicagéo e almaogfeito pretendido. (BRASIL,
2000, p. 29).

A partir dos PCNEF (BRASIL, 1998) e dos PCNEM (BRIKS2000), podemos
estabelecer, de modo geral, quais sdo as demaadasrthcdo em LE para o aluno do Ensino
Bésico. De acordo com esses documentos, as auld&sdkvem contribuir para a constituicao
do aluno como cidadéao, capaz de interagir por aioE, engajando-se em diferentes praticas
discursivas. Para tanto, faz-se necessario quededenvolva ndo apenas habilidades e
competéncias linguisticas, mas também habilidadespeténcias sociais, além da capacidade
de continuar aprendendo.

Todas as orientagBes e diretrizes referentes dag@omo Brasil partem da LDBEN
(BRASIL, 2014). Além dos PCNEF (BRASIL, 1998) e PEM (BRASIL, 2000), outras
diretrizes vém sendo apresentadas como desdobi@srdgtses documentos, fazendo com que
as orientacbes educacionais sejam complementadfmlizadas a medida que avancam 0s
estudos que alicercam os processos de ensino-gagech de linguas. No topico seguinte,
expomos as especificacdes trazidas pelas Oriestdideiculares para o Ensino Médio - as
OCEM (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2006).

1.1.2 O que dizem as OCEM
No que se refere as habilidades a serem desenasivid ensino de LE, as OCEM
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2006) focalizam a leitura,préatica escrita e a comunicacio

oral contextualizadas. Tais praticas devem estatadas a formacdo do individuo em sua
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plenitude, incluindo o desenvolvimento de consagsocial, criatividade, mente aberta para
conhecimentos novos, reformando a maneira de pengar o mundo. Essa formacao geral,
que diz respeito a constituicdo do cidadao, é andgaliferencial do estudo de LE na escola
regular em relacdo aos cursos livres de idiomas, gia de regra, priorizam o objetivo
linguistico em detrimento da percepcdo da necedsidb aprendizado de um idioma
estrangeiro para a vida dos alunos.

Portanto, o ensino de LE na escola deve estar iadso@o valor social a ser
desenvolvido em todas as disciplinas escolares,weanajue a compreensao do conceito de
cidadania parte de uma nocdo ampla, heterogénealvera no¢éo da posi¢cao que o aluno
ocupa na sociedade, daquilo de que ele é excluidmoilo em que ele é incluido ao ocupar
essa posicao; diz respeito, ainda, as necessidadsterar (ou nao) sua realidade.

Partindo dessa visdo de cidadania, o ensino de ud€ab a) a compreensao da
heterogeneidade contextual, social, histérica ¢ukall da linguagem, ressaltando que a
experiéncia humana pode ser organizada de divéosams, dentro das préticas sociais
promovidas pelo uso da linguagem; b) a sensibiidédguistica do aluno quanto as
caracteristicas das LE em relacdo a sua linguamaageem relacdo aos diversos usos de uma
lingua na comunicacgao cotidiana; c) o desenvolvimda confianca do aprendiz, por meio de
experiéncias no uso de uma lingua estrangeira @mcées cotidianas, adaptando-se a
ambientes diversos (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2006).

No Ensino Médio, é importante que o aluno de L& sapaz de dialogar com outras
culturas, sem abrir mao de seus proprios valoréarais, desenvolvendo uma consciéncia
critica da heterogeneidade e da diversidade sdtioale linguistica — tanto aquela verificada
em culturas de LE como aquelas localizadas no mesis) que falam a lingua materna dos
alunos e do professor (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2006

O trabalho com a LE deve ser realizado dentro dappetiva dos letramentos e
multiletramentos, que contempla ndo apenas a liegusi, mas também padrdes socioculturais
de comportamentos presentes em cada movimentadiiral. Sendo assim, é necessario que
o aluno interaja com textos que circulam em diferecomunidades de pratica, nas quais ha
um uso heterogéneo e complexo da linguagem; pemestvo, as OCEM (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2006) nio falam apenas no desenvolvimésutado das quatro habilidades
discursivas, mas consideram que a pratica cotidladamguagem requer, muitas vezes, que 0s
atos de ouvir, falar, ler e escrever sejam hibridmsn suas caracteristicas tradicionais
funcionando de forma mesclada. Por exemplo, end®rades sociais das quais fazemos parte

tenham como pressuposto o uso da escrita, a madalidtilizada nesse contexto acaba por
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incorporar caracteristicas da oralidade, com odesabreviaturas e expressdes tipicas da fala.
Esta, numa visao tradicional, presta-se a interagawnicativa em tempo real, diferentemente
da escrita, que, em principio, seria utilizada pamaregistro menos imediato.

Verificamos, assim, que, em grande parte das igliesapor meio da linguagem, ocorre
o hibridismo entre as quatro habilidades, atrelad@ementos multimodais (fotos, videos,
figuras,emoticonssons, etc.). A presenca desse tipo de interacadiéylarmente percebida
nas comunidades mediadas pelo computador e setgsmecursos. Porém, ndo se limita a
elas, podendo ser verificada também em praticaizadas sem recursos tecnoldgicos
avancados, como a leitura em voz alta de textostesce as préticas de se responder a
perguntas organizadas em torno de um texto oraboiito.

Dentro das comunidades de pratica, portanto, @agéntes, de acordo com suas
finalidades, recursos e posi¢cdes culturais e syctontextualizam os usos escritos e orais da
linguagem, introduzindo novas regras. Tal fato leea a concluir que utilizar uma lingua,
atualmente, demanda praticas que nao se limitaaguarsum modelo: elas devem explorar as
diferentes necessidades de interacédo de cada atewlenDessa forma, as praticas isoladas das
habilidades de “leitura”, “escrita”, “fala” e “comgensdo oral” dao lugar ao conceito de
letramento, que se refere “aos usos heterogénelisgdagem nos quais formas de ‘leitura’
interagem com formas de ‘escrita’ em préaticas satiorais contextualizadas” (MINISTERIO
DA EDUCACAO, 2006, p. 107).

A heterogeneidade social, manifestada, tambémgspalmdos como a linguagem é
usada, € marcada por conflitos, que ndo podempsgyados nem ignorados pelo sistema
educacional, que tem como funcéo garantir a angmiaa inclusdo dos alunos a diferentes
meios sociais e de vida. Dessa forma, em consan@&oon os PCNEM (BRASIL, 2000), as
OCEM preconizam o uso de textos pautados em dits@é&neros discursivos e na forma como
eles se articulam.

O professor deve langcar mao de textos preferenerdgbnauténticos, sem priorizar as
tradicionais separacfes entre textos que apreseoatanteldos sistémicos da lingua ja
trabalhados e textos que apresentam conteudos a@td&rabalhados, entre textos faceis e
textos complexos. Deve-se extrapolar tais limibegye produzira um raciocinio mais criativo
nos alunos. A escolha dos géneros a serem traloalhdel acordo com o documento, deve ter
como elemento norteador temas como cidadania, Siilaete, igualdade, justica social,
conflitos, valores, etc. O professor deve considacueles que mais se destacam em cada

contexto de ensino, permitindo que o aluno se engjaj atividades discursivas de diferentes
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comunidades de pratica, por meio dos diferentesrg8n(MINISTERIO DA EDUCACAO,
2006).

Nas OCEM, a linguagem é concebida como um conjabtrto, dindmico, que se
transforma constantemente por meio do processeateatextualizacdo. Ela é continuamente
recriada a partir do momento em que o aluno, dagmiaprender elementos pré-construidos,
reelabora o que aprendeu e o aplica a novas s#sagium movimento constante de
transformacao. Nesse sentido, o documento entegr@@rgtica como um sistema que descreve
as regras da pratica, devendo ser enfatizado deptas para fixar, codificar, normatizar e
permitir reflexdo sobre a pratica. Assim, a grac@athdo tem o intuito de prescrever e
normatizar a pratica antes de sua ocorrénciajgsmgoderia tornar o trabalho homogeneizante
e excludente.

Temos, nas OCEM (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2006), mposta de um ensino
de LE voltado para a inclusdo do aluno em difesegmunidades de pratica. O tom do
documento aponta para o estabelecimento de relégidsdas no dialogo, o que leva o aluno
a encaixar-se nos grupos dos quais participa. 1 igee subjaz a essa nocéo é a de que o
cidadao, formado por esse prisma, seja capaz deaads® as diferentes comunidades de
pratica, flexibilizando suas visbes de mundo, perontlos conhecimentos trazidos a partir da
LE. Nessa visdo, a criticidade é desenvolvida pgwa o aluno possa selecionar 0s
conhecimentos que sdo importantes para ele e ga(s) snterlocutor(es). Conclui-se, assim,
gue esse documento volta-se para o “nos”, paréetwidade; a relevancia do que é aprendido
e da forma como isso acontece € medida pelos sgaios nas construcdes coletivas dos
sentidos, que devem sempre ser compartilhados.

As Diretrizes sintetizadas no préximo tépico, caminham em uimecéo diferente.
Embora também apregoem a construcdo de sentidosigiorda interacdo, considerando o
contexto como parte constitutiva dos significadesfatizam, em boa medida, aspectos

subjetivos.

1.1.3 O que dizem d3iretrizes

Num primeiro momento, trazer a tonalaeetrizes documento especifico do estado do
Parana, em um trabalho voltado para a EaD desedsobm uma instituicdo com polos
espalhados em diversas regides do Brasil poderegcgrauma atitude inadequada, ou mesmo
um tanto “bairrista”. Entretanto, optamos por edseumento pelo fato de ele apresentar uma

visdo de ensino de lingua, e, portanto, de demargles estabelece um contraponto ao
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documento elencado em 1.1.2e, posteriormente, &m. JAssim, a adocdo d&sretrizes é
justificada por elas permitirem a ampliacdo dawidaquilo que os alunos atuais das escolas
supostamente necessitariam. Apesar de todos osndatos serem fruto da mesma LDBEN
(BRASIL, 2014), ha neles énfases em diferentescéspala formacédo do cidaddo, o que
impacta diretamente a formacao do professor de LE.

O curriculo proposto peladiretrizes ancora-se nos chamados “contetdos
estruturantes”, definidos como

conhecimentos de grande amplitude, conceitos agon praticas, que identificam e
organizam o0s campos de estudos de uma disciplitalags considerados
fundamentais para a compreensédo de seu objetaulokssino. Esses conteldos
séo selecionados a partir de uma analise histdaic@éncia de referéncia (quando for
0 caso) e da disciplina escolar, sendo trazidos pascola para serem socializados,
apropriados pelos alunos, por meio das metodologidticas de ensino-
aprendizagem. (GOVERNO DO PARANA. 2008, p. 25)

De acordo com aBiretrizes 0s conteudos estruturantes sdo construidos serite.
Eles caracterizam-se, de um lado, por serem un@ralgdo cultural, disponibilizada sob a
forma de conteudos, a serem apropriados, domiredsados pelo estudante. Sua outra face é
apresentada como conhecimento a ser construidoaghehm, por meio da descoberta, da
pesquisa, da exploracdo de terrenos ainda desedobeCom isso, 0 aluno faz um movimento
de apropriagdo, e extrapola o que aprendeu, aghicartonteddo em suas proprias vivéncias.
E importante ressaltar, ainda, que, com o tempocardeldos estruturantes podem ser
reelaborados em funcédo de transformacbes socialticas, econdmicas e culturais
(GOVERNO DO PARANA, 2008).

Na disciplina de Lingua Estrangeira Moderna, o €atd Estruturante é o discurso
como pratica social. Essa no¢céao advem, fundameetdndas concepcdes tedricas do circulo
de Bakhtin, que se pautam na ideia de que o cans®dio-historico estrutura o interior do
dialogo, produzindo linguagens nas quais os prépsigeitos histéricos sdo estabelecidos.
Dessa forma, entende-se que, por meio da inteeagateterminado contexto historico e social,
o0 sujeito se funda, criando linguagens e, concart@taente, estabelecendo-se por meio delas.
O contexto, assim, é considerado em seu aspecttiatnemas também num sentido mais
amplo, abarcando as estruturas socio-histéricasatjiem na construcado dos sentidos das
interagdes (GOVERNO DO PARANA, 2008).

Essa nocdo empreende a ideia de que a linguar®dériea, no sentido de que nela
aparecem as vozes do eu e do(s) outro(s). O diséursnstruido pelo processo de interagao e

em funcdo do outro, e é por meio desse processoastituimos nossos dizeres e NOSSO ser.
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E preciso enfatizar, aqui, que a nogéo de “outu® asDiretrizestrazem, por serem ancoradas
em conceitos bakhtinianos, remetem a uma visdoiadapin&o abarcando apenas o interlocutor
imediato com quem se empreende a interacdo. Teata-sonsideracao de que todo enunciado
traz consigo o revozeamento proveniente de outimsurdos, que se fazem presentes no
momento da interagcdo. Da mesma forma, os intedoesitrazem para suas relagdes todos os
“outros” que os constituem e constituiram, e seifestam em diferentes esferas de sua atuacéo
social (o aluno, o professor, o trabalhador, cgdoe, 0 consumidor, o filho, etc.). Esse conjunto
heterogéneo de vozes é parte indissociavel dadsequie se pretende negociar.

Com base em Bakhtin e Voloshinov (1992)Da®trizesarticulam conceitos relativos
a construcdo de significados e usos da linguaggiairse forma: (1) A constru¢éo do sentido
das palavras se da no contexto da enunciacdoantexto socio-histérico em que as interacoes
ocorrem. (2) As palavras assumem sentidos multiplies acordo com as ressonancias
ideoldgicas ou relacionadas a vida que elas treméona para cada um dos envolvidos na
enunciacdo. O significado, assim, € heterogéngoA (Bngua (“palavra”) estrangeira esta
impregnada de ideias de forca, de poder, de sdetidde verdade. (4) Os enunciados
organizam-se em géneros discursivos.

Segundo a®Piretrizes o ensino de LE néo deve ser feito de forma aigpaz as
diferencas culturais. O documento enfatiza quesedpode simplesmente “engolir” o carater
imperialista na ado¢do da lingua e das préaticasicmativas que tém como funcao principal a
propagacao de ideais imperialistas e a hegemondeideminadas nacdes (GOVERNO DO
PARANA, 2008).

Na mesma dire¢do, Cox e Assis-Peterson (1994) essavque a LI ndo pode ser
disseminada como um instrumento de dominacgao, itogus nacdes de “primeiro mundo”.
Tal concepcgéao tem origem nos processos coloniglistale acordo com as autoras, trata-la por
esse prisma pode trazer a identificacdo com o idiscdo colonizador, que, via de regra,
menospreza as praticas sociais do colonizado.ohab@Diretrizes as autoras entendem que
a escola ndo deve ser propagadora de tal discoma®,supera-lo, ensinando a LE como
instrumento de emancipacao, ndo admitindo a prg@agade praticas que apaguem as origens
e caracteristicas culturais constitutivas dos aum@sileiros. Nesse sentido, o documento
enfatiza a necessidade de que o aluno encareamdexLE com uma atitude questionadora,
desafiando as atitudes, os valores e as cren¢asalgacentes.

A proposta daBiretrizestem como suporte 0s conceitos da pedagogia ¢rétcmndo
0S guais a escola ndo deve apenas prover aos allateEsso ao conhecimento ja produzido,

como um resultado, mas também permitir que compgemna maneira como esse
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conhecimento foi produzido, como forma de ofer@seios de o aluno modificar o estado das
coisas e dos conhecimentos aos quais ele tem atassscola (GOVERNO DO PARANA,
2008). Trata-se de fornecer uma educacao transflamaa

Em consonancia com os PCNEF (BRASIL, 1998) e os HENBRASIL, 2000), as
Diretrizespreconizam a ado¢do de uma pratica que leve o alpeoceber que o aprendizado
de LE esta relacionado a processos de inclusa@als@ur meio do reconhecimento da
diversidade cultural. O aluno deve ser inserids@gsocesso, por meio de atividades que o
cologuem como participante ativo de situacdes Bagiivas, tanto em suas comunidades locais
como em outras, partilhando de conhecimentos difesedos seus. ISso permite aos alunos
reconhecerem-se como integrantes da sociedadé@paantes ativos do mundo.

Se o0 ensino de LE contempla as relacbes com argukkom o sujeito e com a
identidade, o professor deve ter em mente quegrma LE como objeto de estudo, deve
vislumbrar a formacdo de subjetividades por meita,deom atencdo aos propdsitos
comunicativos, independentemente do grau de péofica atingido. O engajamento discursivo,
assim, sera conquistado ndo por meio da mera @rdécestruturas linguisticas, mas pela
interacdo ativa dos sujeitos com o discurso. Qdestiessas estruturas so deve ser realizado em
momentos em que contribua para a compreensioxdos (EOVERNO DO PARANA, 2008).

Nao se trata, portanto, de empreender um processngiho-aprendizagem meramente
linguistico: é preciso que se fornecam meios pdoamaacdo do cidadédo critico. Para isso, 0
aluno deve aprender a usar a lingua para comusgcaralmente e por escrito, estabelecendo
relacdes entre acdes individuais e coletivas, ceenulendo o ambito social e histérico em que
os sentidos séo construidos. Por meio dessa pém;epaluno sera levado a compreender que,
se os sentidos mudam histdrica e socialmentepeldsm ser transformados na pratica social.
Deve, ainda, desenvolver a percepcéo de que seonvidamento pessoal e o desenvolvimento
cultural do pais dependem grandemente do acestentes LE (GOVERNO DO PARANA,
2008).

Diferentemente dos PCNEF (BRASIL, 1998) e dos PCNBRIASIL, 2000) (cf. 1.1.1)

e tal como propdem as OCEM (MINISTERIO DA EDUCACAQQ06) (cf. 1.1.2), as
Diretrizesndo preconizam a segmentacdo de praticas dealeéiserita e oralidade. Pelo viés
da concepcéo discursiva de lingua, o ensino dev&Ed=rar
a necessidade de os sujeitos interagirem ativanpetdediscurso, sendo capazes de
se comunicar de diferentes formas materializadasddenentes tipos de texto,

levando em conta a imensa quantidade de informag@e<irculam na sociedade.
Isto significa participar dos processos sociaisalestrucdo de linguagem e de seus
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sentidos legitimados e desenvolver uma criticiddeemodo a atribuir o proprio
sentido aos textos (GOVERNO DO PARANA, 2008, p. 58)

N&o se pode perder de vista, ainda, a propostidztsizesde trabalhar a LE com base
na diversidade de géneros textuais oriundos deedifes esferas sociais, como a publicitaria, a
jornalistica, a literaria, etc. Ao selecionar odde para a sala de aula, o professor tem que se
preocupar com a qualidade das informacdes neleéglaspnbuscando focalizar tematicas que
instiguem o aluno a pesquisa e a discussao. Acjpatiao dos alunos na escolha das tematicas
€ recomendada, para que haja mais interesse ejssommaior participacdo dos alunos.
Também ha que se evitar textos que reforcem esifge@ulturais, numa visdo monolitica de
cultura. A variedade de géneros é importante pagaocpluno tenha acesso a diversas praticas
sociais. Mesmo que o foco de uma aula seja umrdetado género, outros também podem ser
explorados, para que os alunos possam ampliarcegiecimentos linguisticos e culturais,
contemplando a heterogeneidade da lingua — naggét@epor exemplo, de que um mesmo
termo pode ter diferentes significacbes em esfdrssursivas distintas (GOVERNO DO
PARANA, 2008).

O professor deve desenvolver um trabalho pedagdaumicgual o texto traga uma
problematizacdo a ser solucionada pelos alunosmeios de uma andlise critica, que Ihes
permita ampliar seus conhecimentos linguisticoucais, perceber as implicacbes sociais,
historicas e ideoldgicas presentes num discursespeitar diferencas culturais, crencas e
valores. E necessario, ainda, que o professorestimtégias para os alunos perceberem a
heterogeneidade da lingua, sem considerar o semtidexto como algo pré-definido, e sim
como algo a ser construido pelos sujeitos envadvidoprocesso interacional (GOVERNO DO
PARANA, 2008).

As Diretrizes (GOVERNO DO PARANA, 2008) propdem que todas asilisoles
comunicacionais sejam exploradas na sala de aul&dé necessario que se possibilite ao
aluno um contato significativo com todas elas, @elonque ele aprenda a expressar ideias na
LE, mesmo que com limitacdes. Para isso, o profelsee deixar claros quais sé&o os objetivos
e as finalidades de uso de cada género discurdiodado, orientando o aluno no
planejamento, articulacdo das partes, selecaoridade linguistica adequada de cada texto
que ele produzir.

Apesar de ndo recomendar a pratica de habilidaabeisas em detrimento das orais, ou
vice-versa, aBiretrizesenfatizam os processos a serem desenvolvidos gitagraspecificas
de leitura. Considerando os conceitos de basedmta documento ressalta o fato de que o
aluno, ao ler um texto, ndo apela somente paratmbdades linguisticas, na constru¢do de
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seus significados. H4, também, a articulagdo éntmnhecimento discursivo da sua lingua
materna, da sua histoéria, de outras leituras atiiz ao longo de sua vida” (Vygotsky, 1989,
apud GOVERNO DO PARANA, 2008). Assim, mesmo que lan@ nZo domine
completamente a LE, outros tipos de conhecimerddsimp ser mobilizados para que o sentido
seja construido. E preciso garantir que o alunerdedva estratégias de leitura, para que ele
ndo precise recorrer demasiadamente a dicionat&msjiando a atencdo da construcdo do
significado do texto em questéo para a simplesig@aol de palavras descontextualizadas.

Quanto a pratica da oralidade, o documento salianteecessidade de adequacdes
linguisticas para o uso da lingua em diversasgdim As estratégias de producdo oral que se
pretende desenvolver dizem respeito a pronuncemezitos extralinguisticos (entonacéo,
pausas, gestos, etc.), variacdes linguisticasnaagéo dos turnos de fala, marcas linguisticas
(girias, elementos de coesao, coeréncia, etc.Quagéo do discurso ao género; vozes sociais
presentes no texto; diferencas e semelhancascediseurso oral e o escrito; adequacao da fala
ao contexto (GOVERNO DO PARANA, 2008).

As Diretrizes propdem uma série de géneros a serem trabalhado&nsino
Fundamental e no Ensino Médio. Para nos, tais giggesdo de grande valia, haja vista que
podem orientar escolhas para nosso trabalho coornaa¢édo de professores. Os géneros
sugeridos inserem-se nas esferas sociais de géwulasfera cotidiana, esfera literaria/artistica,
esfera cientifica, esfera escolar, imprensa, egfebdicitaria, esfera politica, esfera juridica,
producao e consumo e esfera midiatica. Muitas sywasibilidades de géneros, além das que
o documento oferece, podem ser vislumbradas. Eriane lembrar que o mais importante é
a qualidade do trabalho com o género escolhid@oeanquantidade de textos explorados nas
aulas (GOVERNO DO PARANA, 2008).

Percebemos, n&iretrizes(GOVERNO DO PARANA, 2008) uma prética voltada para
a valorizacdo do “eu”. Isso fica evidente a medjda o documento enfatiza a necessidade de
0 ensino de LE ndo se dobrar as tentativas de hemettacdo por meio da lingua. A
aprendizagem de uma LE deve ser feita de modosama o respeito a prépria identidade do
aluno e sua constituicao cultural. Nesse sentidatieidade esta relacionada a atitude do aluno
de néo se deslumbrar com a cultura alheia, pascstnprometeria a formacéo do cidadao
brasileiro. O tom do documento parece-nos quasestida pois enfatiza o carater emancipatério
da LE — aprendé-la deve levar o aluno a valorigataamais sua propria lingua, seus costumes,
sua cultura.

Diferentemente das OCEM (MINISTERIO DA EDUCACAO,(), que apregoam a

necessidade de o aluno ser capaz de se encaixdifezentes grupos por meio da LE, as

40



Diretrizes(GOVERNO DO PARANA, 2008) s&o permeadas pela nalgiique o aluno deve
marcar seus diferenciais particulares dentro dopay, sem pretensdes de igualar-se aos
demais. Tal nogcao tem implicacdes diretas na famonao a LE é aprendida; nesse documento,
a afirmacédo de que o aluno deve transformar adingroduzindo-a de forma particular, ao
invés de simplesmente reproduzir o que leu/ourtdliaimamente ligada a liberdade de marcar
sua subjetividade nos usos do idioma estrangemomeio, por exemplo, da adog¢éo de seu
proprio sotaque na pratica da oralidade em LE, auealizacdo de construcdes sintaticas
atipicas na LE, mas comuns em lingua portuguesavandlo em conta o principio da
compreensao. H4, assim, o foco na heterogeneidatieénfase na valorizagdo do que € proprio
da constituicdo e da identidade do “eu” enquantadio brasileiro, 0 que imprime ao
documento uma nuance ufanista.

As Diretrizes (GOVERNO DO PARANA, 2008), assim, marcam o coaflida
heterogeneidade, destacando a necessidade decteao formado na escola tenha apreco
por sua prépria identidade. Fica evidente, no demia) que o ensino de LE ndo deve inculcar
no aluno a ideia de que o “de fora” (lingua, cogisntomportamentos, etc.) seja melhor do
que o aluno tem em seu contexto de vida. Diferemsia, portanto das OCEM (MINISTERIO
DA EDUCACAO, 2006), que, embora reconhecam a hgtareidade, enfatizam a necessidade
de o aluno assumir uma postura que valorize aquigoé comum, adequando-se a realidade do
outro. O UGltimo documento que apresentamos negieoida BNCC (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2016), aponta para um equilibrio entsassiuas visdes, conforme explicitamos

a sequir.

1.1.4 O que diz a BNCC

A BNCC (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2016) propde queemsino de LE deve
estar centrado no texto oral e escrito, permitioditesenvolvimento da leitura, da escuta, da
oralidade e da escrita, a partir de uma perspedisairsiva. O texto, aqui, € compreendido
como uma unidade complexa e plurissemidtica, serassengir a modalidade escrita ou oral.
Dessa forma, o documento trata a educacéao lingaigéla perspectiva da interculturalidade,
letramentos e praticas sociais (MINISTERIO DA EDUTAO, 2016).

Assim como os outros documentos, a BNCC (MINISTERI®EDUCACAO, 2016)
preconiza o respeito as diferencas, por meio deatmrtom textos em outras linguas, que

coloca o estudante frente as diversidades. Tambéatiza que o conhecimento de textos em
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LE permite a ampliacdo e o aprofundamento em difeseareas do saber e possibilidades de
insercao social.

Apregoa o documento que € preciso oferecer ao aondicdes e conhecimentos
necessarios para situacdes envolvendo textos eneleantes a sua vida e a interacdo com
pessoas de outras formacdes socioculturais e radiciades. Tais vivéncias tém como objetivo
a garantia da participagao ativa do aluno em esgagsenciais e virtuais, para que ele se situe
e se perceba numa posicdo ativa e integrante denundo plurilingue e multicultural,
delineado em espacos compartilhados, que redinmamias relacdes entre identidade, lingua
e cultura, marcando diferencas, mas também unlimmsdo aquilo que poderia ser
considerado como local (MINISTERIO DA EDUCACAO, B)1

O ensino de LE deve propiciar a reflexdo sobreifasetites maneiras pelas quais as
identidades sado compartilhadas e sobre os par&&nouns utilizados para as atribuicdes de
sentido ao mundo. Isso permite aos alunos a dealiaiigdo e compreensdo de sua propria
cultura, tornando-os mais flexiveis e aptos a ceemer visdes de mundo diversas, o que pode
resultar em uma maior disposicdo para a constrdeadialogos e resolucéo de conflitos. O
encontro com a diversidade também auxilia o alundesenvolvimento da capacidade de lidar
com o novo, com o diferente, convivendo com asrelifgas e aprendendo a trabalhar
colaborativamente (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2016).

A BNCC (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2016) delimita objgos de aprendizagem
e desenvolvimento que podem ser alcancados sesslad E, dentro de praticas sociais e de
interac6es com textos, forem privilegiados. Taé#dipas sdo norteadas por tematicas e pelo uso
de géneros, articulados as propostas de trabalimoachingua Portuguesa, uma vez que 0s
conhecimentos da lingua materna oferecem bases quaraa aprendizagem de LE se
desenvolva.

O ensino de LE deve contemplar o plurilinguismd) soperspectiva da educacao
linguistica, de letramentos e de interculturalidd®ira tanto, € preciso que o aluno seja levado
a interagir por meio de textos, (res)significanddb@ao seu entorno. Nesse processo, ele reflete
sobre formas de atribuir sentidos as diversasgasatsociais e mobiliza conhecimentos de
naturezas diversas: o conhecimento de mundo, diewlde producéo do discurso e das formas
como ele é organizado, géneros e sua composigiddiico-discursiva e efeitos de sentido do
discurso culturalmente construido (MINISTERIO DABOACAO, 2016).

Conceitos teoricos e categorias linguisticas n&erdeser ensinados com um fim em si
mesmos; eles serdo aprendidos no uso e para dargm de “praticas linguistico-discursivas

e culturais que se adicionem a outras que o/aa#®fh possua em seu repertdrio, em lingua
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portuguesa, linguas indigenas, linguas de herdimgpias de sinais e outras”. Assim, 0s
recursos linguistico-discursivos sdo ensinados rér pge seu uso, com a realizacdo de
atividades de uso-reflexdo-uso, o que permitew@matolocar em pratica a lingua em contextos
significativos. E preciso que o aluno tenha umtu@éi aberta, para lidar com as diferentes
formas de realizar acdes por meio da LE. A énfasexplicacdes gramaticais e de vocabulario
deve ocorrer quando tais “conteudos” forem de esorrente; tais explanacdes sdo validas,
ainda, quando estdo atreladas as tematicas absrdaaléexto utilizado, aos conhecimentos
prévios dos alunos, aos propdésitos dos interloestna tarefa pedagogica (MINISTERIO DA

EDUCACAO, 2016).

O ensino de LE devera superar a visao tecnicisténdaa, priorizando a perspectiva
discursiva, por meio da producao de sentidos pe p@s alunos. Dessa forma, é preciso que
se expanda o trabalho com a escuta, oralidadarde# escrita para que sejam propiciadas
vivéncias com textos de géneros discursivos, eragritos, relevantes para a atuacao do aluno
em espacos plurilingues (MINISTERIO DA EDUCAGCAO 15).

A BNCC (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2016) reconhece gag escolas brasileiras
possuem condicfes de trabalho bastante distintasaamte a cargas horarias e niveis de
conhecimento dos alunos, que, muitas vezes, s&gramde numero em cada sala de aula. O
documento ressalta que, quando se parte de unpeptiva discursiva, a heterogeneidade pode
ser bastante positiva, “podendo potencializar ¢daa de troca de conhecimentos e
aprendizagens, necessarias para a producao deéoseata participacdo ativa em eventos que
ocorrem em outras linguas” (MINISTERIO DA EDUCACAZ)16, p. 126). Deve-se, assim,
possibilitar praticas de linguagem significativgage envolvam o estudante e |he permitam
superar desafios.

Como o aluno envolve-se em diversas praticas emiddi que implicam o uso de uma
lingua, € preciso que a escola valorize os conlestos prévios que afloram dessas praticas,
tanto no que diz respeito ao repertorio linguistigpanto no que se refere as formas de
compartilhamento e a ajuda ao outro, e a definiigBoconhecimentos em lingua estrangeira
desejaveis para a atuacdo em diversos cenarios SVEBRIO DA EDUCACAO, 2016).

A atividade escolar no processo de ensino-apregeliizade LE deve focar-se no
trabalho com géneros do discurso, entendidos,teaabakhtiniana, como “formas cultural e
historicamente construidas, relativamente estéeaisconhecidas pelos participantes como
meios pelos quais podem (inter)agir em determinaglsteras da atividade humana”
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2016, p. 125).
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A escolha dos textos a serem utilizados em sadauldendo deve ser pautada no critério
de complexidade: o professor pode, em um mesmo, texplorar diferentes questionamentos,
de acordo com o nivel de conhecimento linguistias dlunos (MINISTERIO DA
EDUCACAOQ, 2016). Com isso, é possivel se resolwedos problemas mais recorrentes com
relagdo ao ensino de LE na escola: o fato de, muéaes, acreditar-se que o trabalho docente
possa ser prejudicado devido aos diferentes niédeeonhecimento linguistico dos alunos. A
partir do momento em que o professor considerautjliear uma lingua vai muito além de
conhecimentos linguisticos, pode-se utilizar ummeetexto com alunos diferentes, permitindo
que eles construam os sentidos, a partir de su@soras, suas percepc¢des, seus conhecimentos
de mundo, além de seu conhecimento de LE.

Nos diferentes niveis escolares, é preciso quarmaho aprender a LE, seja levado a
fazer associagdes com os modelos interacionaigudos ele ja lanca méo em seu cotidiano, na
lingua materna. Assim, para a LE trabalhada nasssiiciais do Ensino Fundamental (nas
quais a disciplina ndo é obrigatoria, embora estejaida em muitas escolas), é preciso trazer
para a sala de aula uma visdo mais ludica, conbearigfantis, jogos, brincadeiras de rodas e
tematicas que envolvam o universo infantil. Conrmaluno cresce e se desenvolve, 0s
repertorios discursivos trazidos pela escola tamdémem ser ampliados. No decorrer do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, a escolaigaréacorporar as praticas sociais
cotidianas e, paulatinamente, deve alargar aslpldades de ser e interagir do aluno com
diversos grupos sociais, desenvolvendo sua autenoiténtidade e cidadania (BNCC,
MINISTERIO DA EDUCACAO, 2016).

A aprendizagem da LE se da por meio do uso; ao mésmpo, ela € aprendida para
ser usada, dentro de praticas sociais da vidaiao&id praticas artistico-literarias, praticas
politico-cidadas, praticas investigativas (ass@sada construcdo e divulgacdo dos
conhecimentos), praticas mediadas pelas tecnoldggéais, praticas do mundo do trabalho.
Dentro dessas préticas, devem ser abordadas tamétimo: Economia, Educacéo financeira
e sustentabilidade; Culturas indigenas e africa@adturas digitais; Direitos humanos e
cidadania; Educac&o ambiental (MINISTERIO DA EDUGK®T, 2016).

Podemos perceber que a BNCC (MINISTERIO DA EDUCAGCAD16) coloca o
ensino de LE num patamar conciliatorio. Dessa foranaeterogeneidade € reconhecida e
trazida a tona, assim como a subjetividade. A Liedser aprendida de modo a resolver os
conflitos advindos das interagdes. O aluno é wsimo alguém que respeita o diferente e é
parte integrante e ativa de comunidades de pratioa.processos interacionais, os conflitos

devem ser resolvidos, e, para isso, é essenciab glino consiga perceber atitudes naturais
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para ele como aspectos que podem ser estranhtremobDessa forma, colocando-se no lugar
do outro, o aluno de LE torna-se capaz de admamiat diferencas, sem negé-las, mas fazendo-
as conviver.

Na analise dos documentos, percebemos trés vis§astas que se configuram em
diferentes demandas para a formacdo do aluno pa dz LE. Elas podem ser assim
resumidas:

1) constituicdo do cidaddo como parte de um tode,dgve ser capaz de adequar-se a
diferentes contextos; a aprendizagem de LE dewe sempre ao bem coletivo, sem enfatizar
os conflitos que podem existir no processo de tordam o outro — visdo depreendida das
OCEM (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2006);

2) constituicao do cidaddo que, mesmo em grup@emre expressar sua subjetividade,
(re)afirmando suas caracteristicas constitutivagipeendizagem de LE deve favorecer o
confronto e a valorizag&o da cultura prépria — ts@o do estudo d&retrizes(GOVERNO
DO PARANA, 2008);

3) constituicdo do cidad&o que reconhece as difasea as respeita, sem abrir mao de
sua propria subjetividade; a aprendizagem de LEut@marater conciliatorio, pois proporciona
a resolucéo de conflitos, sem negé-los — posic&N{2C (BRASIL, 2016).

No Quadro a seguir, sintetizamos as principais ctansticas dos documentos
ancorados nos PCNEF (BRASIL, 1998) e nos PCNEM (BRA2000) analisados em nosso
estudo. Nessa sintese, demonstramos que as OCEMS(BR 2006), as Diretrizes
(GOVERNO DO PARANA, 2008) e a BNCC (BRASIL, 2018nbora defendam a formag&o
da cidadania por meio da LE, partem de diferentespectivas para atingir uma formacéo do
cidadao que também pode variar. O profissional mtecgente-se respaldado por uma ou outra

visdo, levando em consideracao o contexto no dealeesitua.

Sintese das proposi¢cBes dos documentos analis&doBM (BRASIL, 2006),Diretrizes GOVERNO DO
PARANA, 2008)BNCC (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2016).

OCEM (BRASIL, 2006) | Diretrizes = GOVERNQ BNCC (MINISTERIO
DO PARANA, 2008) DA EDUCACAO, 2016)

Caracteristica especifigaReconhece a Cidad&@o que reconhece| &idadao que reconhece| a
do cidadéo a ser formadoheterogeneidade heterogeneidade heterogeneidade
linguistico-cultural, linguistico-cultural e linguistico-cultural e se

sendo capaz de adaptarismarca e valoriza supvé como parte integrante
a diferentes contextos,propria subjetividade, eme ativa dela.
sem necessariamenteconfronto com 3
marcar sua subjetividade.estrangeira.
Relag&o com o “outro” Adequacdo a culturad ® “outro” é respeitadg O “outro” é, assim comc
costumes do outro. em suas diferencas, mas &eu”, alguém que
subjetividade destaca-separticipa das diferentes
como seu maior valor. | manifestacdes; reconheco
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meu valor, mas tambémn
reconheco o valor do

“outro”.
Critério para selecdo dgsPropostas tematicas,Propostas tematicas,Propostas que partem dps
textos considerando o interesseconsiderando o potencialgéneros com os quais 0s
do aluno no assuntpde pesquisa e discussaalunos convivem em seu
abordado. que o0 texto apresentacotidiano.

Recomenda-se consideraPaulatinamente, inserem-
o interesse do aluno ngsse modelos diferentes,
temas a serem possibilitando aos alunas
trabalhados, para que asliferentes praticas
discussBes sejam maisociais.
produtivas.
Tipo de criticidade a serPercepgdo daquilo que|éercepgdo e respeito ap€onciliagdo entre as
desenvolvida ati ou ndo para apontos de vista do outro,subjetividades existentes
coletividade. com énfase em suasos diferentes processos
préprias posicoes. discursivos; percepcédo da
heterogeneidade como
um potencializador da
aprendizagem.

Desenvolvimento das Desenvolvimento de Desenvolvimento de Desenvolvimento das
habilidades discursivas | todas as habilidades, pfodas as habilidades |ahabilidades orais ¢
integracdo entre elas,partir da perspectivaescritas, dentro de uma

considerando os discursiva. perspectiva  discursiva,
diferentes  letramentos considerando 0§
necessarios nas diversps diferentes letramentos, |0
comunidades de pratica pluriinguismo e a

interculturalidade
presentes nas diversas
comunidades de pratica

Sistematizacdo da LE A prética antecede G aluno deve serA sistematizacao se da|a
sistematizacao; ainstigado a produzir of partir de reflexdes sobre|a
linguagem sg proéprios discursos, aindalingua que ocorrem np
recontextualiza de acordoque apresente limitacdesratica (uso-reflexaor
com as diferentes linguisticas. uso).
interacdes.

A nosso ver, a terceira visdo ajusta-se mais asw@as dos alunos dos dias atuais. Nao
€ possivel que, na era da Internet, da globalizat@mformacao, do contato com diferentes
culturas e nagbes com uma facilidade jamais antpsrienentada, o aluno de LE seja
posicionado apenas como uma pec¢a a mais no metoddo buscando sempre “abafar”
diferencas culturais em prol da adequacdo comumb&m julgamos inadequado o discurso
ufanista da®iretrizes,pois, se levado as ultimas consequéncias, podeasugpervalorizacéo
do “eu”, em detrimento do “outro” — o que nado colabpara praticas de tolerancia e respeito
mutuo. Sendo assim, as demandas atuais requerealunmativo em suas comunidades de
pratica, que seja capaz de contribuir com as amg@s coletivas a0 mesmo tempo em que se
beneficia delas.

Apesar de nos posicionarmos favoravelmente a tarceisdo, considerando-a
apropriada ao ensino de LE para os dias de hgsaltamos a necessidade de o professor
conhecer todas essas visOes (e quantas outras paresiveis), para que ele possa assumir
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posicionamentos que interferirdo em sua prética. $¢&rata de escolher uma posicao e toméa-
la como a unica possibilidade; é necessario contvacka uma delas para poder fazer opcdes
por formas de trabalho que levem em conta as peilddes do professor, do aluno, do
contexto de ensino como um todo. As implicacoesatetrés visdes para o delineamento do
perfil de professor de LE seréo apresentadas retathddamente em 1.2.

Vale lembrar que, em termos pedagdgicos, os dodmsienalisados em 1.1.2, 1.1.3 e
1.1.4 apresentam pontos de convergéncia, ampliasdorientacdes dadas pelos PCNEF
(BRASIL, 1998) e pelos PCNEM (BRASIL, 2000). Todelss tém proposicoes semelhantes
no que diz respeito aos instrumentos a seremadiz para promover a constituicdo do cidadao
— ainda que o perfil deste seja um ponto de diveigéhos documentos analisados.

A formacdo do cidaddo perpassa a interacdo por maid_E, considerando o
desenvolvimento de habilidades e competénciasibtigas e sociais, por meio de praticas que:
considerem a lingua e seus usos pela perspectseursiva, levando em conta a
heterogeneidade de efeitos sentidos, construidosi@o do discurso e das interacdes por ele
e nele instituidas; permitam a inser¢cdo do alunodéementes comunidades de pratica. Tal
demanda requer que a aprendizagem va muito aléraspestos linguisticos da LE. O aluno
deve aprender a portar-se em diferentes situa¢®emndo sempre em conta os diversos
aspectos constitutivos de atividades interaciorfaentextos, culturas, posi¢cdes sociais,
relacbes de género, etc.); desenvolvam os usosEda& bs demais comportamentos de
comunidades de pratica por meio de diferentesnhetndos; trata-se, portanto, de “letrar” o
aluno para que ele possa participar de variadasimidiades de pratica; tenham, como objeto
de estudo, os géneros discursivos que circulamdiaesentes esferas sociais, dentro das
comunidades de pratica; permitam o desenvolvimeatdohabilidades orais e escritas
concomitantemente, de acordo com as necessidas@esrsivas das comunidades; tenham
como pressuposto que a lingua é aprendida no usmnétrucado conjunta dos efeitos de
sentidos deve fazer emergir a necessidade de maimenor sistematizacdo da lingua. Dessa
forma, o ensino de estruturas deve acontecer adaegde alunos e professor percebam que ele
€ proveitoso para seu 0 engajamento Nnos procedsoadionais.

No proximo tépico, descrevemos as habilidades epeténcias a serem desenvolvidas
pelo/no curso de graduacéo em Letras, para quefesgor em formacao inicial seja capaz de
atender as demandas discentes, destacadas neaste td@mbramos que todas elas estéo
intimamente ligadas a formacdo do professor quéemde, na Educacdo Basica, formar
cidaddos por meio dos processos de ensino-aprgedizale LE. Em 1.2, abordamos a

formacdo das diferentes atitudes do professor, gaeaele possa atender a formacgédo de
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diferentes perfis de cidadao, cf. 1.1. Alinhamopeaspectivas dos documentos ja mencionados
as proposicdes de outros documentos que regulammadao geral de professores, bem como
do profissional de Letras e do professor de LE.iI&mente aos procedimentos adotados em
1.1, também inserimos aqui os posicionamentos dew@autores (FERNANDES, 2011;
SILVA, 2003; ROMUALDO, 2011), com o intuito de diglar com eles e chegar ao
estabelecimento de um perfil desejavel para o psofede LE em formacéo.

1.2 O perfil do professor de Lingua Estrangeira

Conforme discutimos em 1.1, os documentos anaksspdomitem-nos identificar pelo
menos trés maneiras diferentes de se concebendaddjue se pretende formar por meio do
ensino de LE: 1) o cidadao que se adapta com fegit@lade as diferentes realidades, (a LE e
sua cultura sdo melhores que a minha); 2) o cidgdése marca subjetivamente, confrontando
a cultura de LE, valorizando mais sua propria calem detrimento da cultura do outro e 3) o
cidaddo capaz de articular as duas primeiras @Esstgom vistas a integracdo do “eu” ao
coletivo, sem que as subjetividades sejam apagadas,a admissao de conflitos e de sua
resolucdo, sem que nenhuma seja considerada noelpar do que a outra, mas simplesmente,
diferentes.

Independentemente da visdo adotada, € precisoegtemisa em vista a formacédo do
cidaddo por meio da educacédo formal. Assim, cabgcala, e, especialmente, ao professor,
adotar um posicionamento que permita a todos asoaldesenvolver mecanismos para a
conquista de direitos iguais - envolvendo todaslasses e todos os individuos. E preciso,
portanto, que a cidadania formada na escola sdjssina e libertadora.

Ao explicar a forma como essa cidadania pode ssguistada na escola, Fernandes
(2011), estudiosa das concepcodes de Paulo Freasglta a necessidade de que o aluno tenha
voz, e tenha valorizados seus conhecimentos, sdggrda natureza que forem. A atuacéo do
professor precisa, dessa forma, ter como base ducagfio dialdgica, por meio da qual a nogao
de superioridade do professor em relagdo ao alejeo atenuada; pretende-se, com isso,
diminuir o maximo possivel a assimetria tradiciomathte gerada pela ideia de que o professor
€ a unica fonte de saber e 0 aluno é um mero @cépssa perspectiva, professor e alunos
atuam como construtores do conhecimento. Cabeo&esgor dirigir o processo, reconhecendo
0S momentos em que ele deve assumir o papel de tidentando as a¢bes dos alunos,
resolvendo davidas e conflitos que eventualmenséeegam em sala de aula, organizando as

atividades em geral, assumindo, quando necess#dmia,maior autoridade sobre os alunos —
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mas também tendo a capacidade de perceber quandevd ser dar voz as ideias dos alunos
e participar de suas interagfes, especialmentalquanralidade de LE é praticada em sala.

Esse movimento permite que os alunos possam sgaergder seu conhecimento
valorizado, numa perspectiva na qual professoumoal ensinem e aprendam alternadamente.
Praticas educativas nesses moldes propiciam o lreconento dos alunos enquanto seres
histdricos, agentes sociais, capazes de percebadgualgum direito ndo lhes é oportunizado
e de exigir que ele o seja.

E papel da escola garantir que todos tenham ae®ssonhecimento, e, mais do que
gue isso, que sejam capazes de produzi-lo, apattessndaquilo que lhes é ensinado na escola
e aplicando em suas proprias vivéncias. No queedizeito ao ensino de LE, é necessario que
seja oferecida uma formacdo pratica; o aluno desrecslocado em situacbes de uso
significativo da lingua, produzindo-a, e ndo sdarapenas a topicos gramaticais, repetindo e
reproduzindo contetdos, sem, de fato, apropriatetes. Quando esse tipo de educacado é
oferecido sem distingdes, é possivel formar umadedia inclusiva dentro da escola.

E preciso, durante a formac&o do professor, eafagize ele é um dos principais agentes
de transformacao da vida dos educandos. Quaisgges@jam suas atitudes, suas escolhas
metodoldgicas, os conhecimentos a serem ensina@osciso que o professor, no cerne de sua
capacitacao, esteja preocupado em formar cidagéestuarao em suas realidades néo apenas
por meio do conhecimento formal adquirido na escuoks também pela transformacéo desse
conhecimento em algo unico, apropriado pelo estedanlizado por ele em suas diferentes
comunidades de pratica.

Para que o professor possa assumir tais escolhasgésario que tenha dominio tanto
de seu objeto de ensino (no caso, a LE), quantifelentes teorias que embasam e explicam
0 processo ensino-aprendizagem. Com o dominio siessgponentes tedrico-metodoldgicos,
o professor sera capaz de fazer escolhas pertserassumir posi¢des diferenciadas, de acordo
com seu publico-alvo.

A formacé&o docente em LE deve contemplar aindactspegue deem forma a atuacao
em sala de aula, delineando a postura do proféesda-se de oferecer oportunidades para que
ele desenvolva caracteristicas especificas parajaraapropriadamente os conhecimentos
adquiridos em sua formacgdo. Sdo elas: a capacidadeeflexdo critica, a autonomia,
flexibilidade e o profissionalismo. Tais tracos mfestam-se na atuacado docente,
personalizando-a, fazendo emergir os conhecimdatofco-metodoldgicos de forma Unica
para cada professor, em cada contexto de ensingic&xos essas caracteristicas mais

detalhadamente em 1.2.2.
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Para tanto, além de nos ancorarmos nos documeéntnsjisados em 1.1 - LDBEN
(BRASIL, 2014); PCNEF (BRASIL, 1998); PCNEM (BRASI2000); OCEM (MINISTERIO
DA EDUCACAO, 2006), Diretrizes (GOVERNO DO PARANA, 2008) e BNCC
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2016) - adicionamos a sasreflexdo outros quatro: a
Resolucdo CNE/CP de n. 2, de 19 de fevereiro d& ZOONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO. CONSELHO PLENO, 2002), que institui aalgio e a carga horaria dos cursos
de licenciatura, de graduacgéao plena, de formacgwafessores da Educacéo Basica em nivel
superior; a Resolucdo CNE/CP n. 1, de 18 de fewedei 2002 (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO. CONSELHO PLENO, 2002a), que institui Ditees Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores da Educacéo Basigdyel superior, curso de licenciatura,
de graduacdo plena; as Diretrizes Curricularesdsaé do Curso de Letras (MINISTERIO
DA EDUCACAO, 2001) e os Referenciais para a Formaigi Professores (BRASIL, 2002),

doravanteReferenciais

1.2.1 Aspectos da formacéo de professores de Légisdacao brasileira

De acordo com a LDBEN (BRASIL, 2041), Art. 87, pguato 14, a formacao inicial de
professores de LE para o Ensino Fundamental e & Msidio deve ser em nivel supefioral
formacdo deve permitir a aquisicdo de requisitosimos para sua atuacdo em escolas
regulares. Ha, ainda, a necessidade de que o gwofes mantenha atualizado por meio da
formacdo continuada, de forma a atender as demdedawa sociedade que esta em constante
transformacao.

Reconhecemos a importancia da formacgéo continuadeapatuacéo profissional, tanto
para docentes quanto para a execugao de trabahmsatsquer naturezas — as mudancgas de
cunho social, intelectual, tecnologico, interpefsaolentre tantas outras ocorrem numa
velocidade muito grande, o que nos permite conglug nenhuma formacéo pode ser tida por
finalizada, pois sempre ha algo mais a se aprguater que o profissional possa atuar com
maior eficiéncia. Apesar disso, precisamos fazerrecorte especifico em nosso trabalho:
estamos lidando com a formacao inicial de professonais especificamente de professores de
LE/LI. Portanto, nossas reflexdes estarao focadasmacao inicial de professores no curso

de Letras.

4 A Medida Proviséria que vigora atualmente prevé pessoas com “notdrio saber” sejam contratadasgpaar
como docentes em areas afins. (BRASIL, 2016a).
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Uma das probleméticas que envolvem a formacacalrics professores de LE pode
ser percebida no relatério elaborado pelo InstidgdPesquisa Plano CDE para o Conselho
Britanico (BRASIL, 2015). Apesar da determinacad.eigpara que os professores da Educacéo
Béasica tenham formacéao superior, o relatério mapiea13% dos professores de LI possuem
apenas formagéo no curso de magistério em nivabm@dnforme o relatorio aponta, 87% de
professores com formagdo superior parece ser unenolbestante alto para a realidade
brasileira. Porém, desse percentual, apenas 39%uéaniormacéo no curso de Letras com
habilitacdo para LI; parte dos docentes (41%) qumha esse idioma na educacéo basica €
formada em Letras, mas apenas com habilitacdolipgiea portuguesa (27%), ou, ainda, em
pedagogia (14%). Os outros 20% dos docentes sd@oaflms em cursos superiores nao
relacionados ao ensino de linguas.

O relatorio aponta, ainda, que o0 a regidao Sudestguéla em que ha um maior
percentual de professores com curso superior (98%¢gido Norte € a que tem um maior
percentual de professores atuando no ensino dedras com a formagdo em Magistério
(20%). Nessa mesma regido, também ha o menor imtlicprofessores com formacao
especifica em LE. S&o profissionais graduados @rad-€ingua Portuguesa ou Pedagogia, que
assumiram aulas de LI, para cobrir as demandagrpfassores desse idioma.

Notamos, portanto, que muito ha a ser feito pam @l no Ensino Basico seja
ministrada, de fato, por professores habilitadas pal, ndo apenas no que diz respeito ao
dominio da lingua em si, mas também no que seeréf@docao de praticas pedagogicas (e)
reflexivas que permitam ao professor levar o alam@prendizado de uma lingua estrangeira
que faca sentido para ele, que possa ser utilzadaticada de diversas formas, visando a sua
formacao geral e que permita o exercicio plenoma werdadeira cidadania.

A formacao inicial do professor de LE é de sumaart@ncia para que ele esteja apto a
conduzir suas aulas de modo a formar o aluno ialiegnte, ndo apenas no que se refere a
aspectos linguisticos, mas, obviamente, tendo+o® aona de suas preocupacodes. Isto € o que
determina o Art. 5° Resolu¢do n.1 CNE/CP (CONSELNMECIONAL DE EDUCACAOQ;
CONSELHO PLENO 2002a) quando trata da definicaprdgeto pedagogico para oS cursos
de licenciatura:

Art. 5° O projeto pedagogico de cada curso, évara em conta que:
| - a formagdo devera garantir a constituicdo dasmpeténcias objetivadas na
educacéo basica;

Il - o desenvolvimento das competéncias exige gfieenaacao contemple diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor;
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Il - a selecdo dos contelidos das areas de enaiadutacéo basica deve orientar-se
por ir além daquilo que os professores irdo ensimas diferentes etapas da
escolaridade (...)

(CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAQO; CONSELHO PLENO. Relugio
CNE/CP n. 1, de 18 de fevereiro de 2002.)

As Diretrizes Nacionais do Curso de Letras (MINIRTE DA EDUCACAO, 2001)
asseveram que o professorando deve ser capacitédir @om a linguagem, nos dominios
linguistico e literario e a refletir sobre ela denfia critica. Ele deve estar apto também a utilizar
a linguagem verbal de forma adequada, conscientsudeinsercédo social e das relacbes
estabelecidas com o outro. O aluno deve dominatiasia(s) objeto de estudo, tanto no que
diz respeito a sua estrutura e funcionamento com@ue tange a suas manifestacdes e
variagdes linguisticas e culturais.

Assim, para o ensino de LE, a formagdo docente a@eweemplar os contetdos
sistémicos referentes ao idioma que os profesderés de ensinar na educacédo basica e
aprofunda-los. Além disso, ha a necessidade deesendolver diferentes competéncias
linguisticas do professor para que ele possa tansaé&itiar o aluno a desenvolver as suas
competéncias. Em consonancia com os documentosaded em 1.1, é preciso que tais
competéncias estejam ligadas ao uso efetivo dadingartindo de uma perspectiva discursiva,
acompanhada de reflexdes criticas acerca dos adosyda.

Os documentos consultados nesta pesquisa asseverdonma bastante recorrente, a
necessidade de que a formacdo também contempheemsfio pratica. A LDBEN (BRASIL,
2014), no Art. 61, preconiza “a associacdo entmride e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacao em servico” (pAsajticulacao teoria/pratica, também aparece
com destaque na Resolugcdo CNE/CP n. 2, de 19 desfavde 2002, no Art. 1°, que prevé a
realizacéo de, no minimo, 400 horas curricularelécddas a vivéncia de atividades praticas no

decorrer do curso de licenciatura:

A carga horéria dos cursos de Formacédo de ProéssdarEducacao Béasica, em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacépaplsera efetivada mediante a
integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e ceitdas) horas, nas quais a
articulacéo teoria-pratica garanta, nos termos sls projetos pedagogicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns:

[-400 (quatrocentas) horas de pratica como compenaurricular, vivenciadas ao
longo do curso;

II- 400 (quatrocentas) horas de estagio curricsigervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;

[l - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas paraantetdos curriculares de natureza
cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas dedaties académico-cientifico-
culturais (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO. CONSELH®LENO,
2002).
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Como se pode perceber, uma das formas de trazewrao de Letras (e as demais
licenciaturas) a adocdo de um ensino que promoadi@lacdo entre os conceitos que o
professor em formacéo aprende com as maneiragidegtique ele pode adotar em sua pratica
docente é a implementacdo de, no minimo, 400 hideagivéncias de atividades praticas,
durante as aulas do curso. Essas vivéncias nam despeito ao estagio supervisionado, para
o qual outras 400 horas séo reservadas, conformerifiea nos Artigos 12 e 13 da resolucéo
n.2 (CNE/CP, 2002), que apresenta, ainda, o tiptrat@lho de cunho pratico que se deve
realizar na formacédo do professor. Tal trabalhoed@ganscender o estagio e promover a
articulacdo entre diferentes praticas, partindodiierentes instrumentos de observagédo e
reflexédo, focadas na resolucao de situacdes-preblem

A pratica devera permear toda a formacéao inicigbidessor, instaurando-se desde o
primeiro ano do curso, de forma articulada com sagadisciplinas da formacéo. O trabalho
com a dimensao pratica pode contar, ainda, commsesulas Tecnologias da Informacao de
Comunicagéo (doravante TIC), como videos, compuéadalentre outros, para a andlise de
narrativas e producdes de alunos e professoregesipaular diferentes tipos de situacdes a
serem resolvidas em sala de aula (CNE/CP, 2002).

Trata-se, assim, de incorporar ao curriculo 40(ashate atividades de aula que
propiciem aos professores em formagao um contatcatividades que incluem “treinamentos”
para a pratica docente, como, por exemplo, ap@sEmntie seminarios, exposi¢des, minicursos,
etc., e, ainda, momentos em que se possam resditaxdes acerca da forma pela qual os
conteudos do curso poderiam ser abordados nasmauessradas pelos futuros professores.

Para que a pratica seja inserida nos cursos delagad em Letras, autores como
Romualdo (2011) discutem a necessidade de o poofesmado? questionar-se quanto ao que
sera ensinado, isto é, qual recorte epistemoldgrégpara que o conteddo a ser ministrado seja
adequado as capacidades e necessidades do alursegundo questionamento diz respeito a
forma pela qual esse recorte sera ensinado. Elaenéaere apenas ao modo como o professor
formador ensina o contetdo aos seus alunos, pooéssem formagdo. O professor formador
precisa, também, saber mostrar aos graduandossibiidades de transposicdo dos conteudos
para a sala de aula em que os professores em forrag atuar futuramente.

O vinculo com a pratica docente preparara melhmotessor em formacao para sua
atuacgéao, por permitir-lhe refletir sobre as pofidéles de diferentes tipos de transposi¢cdes

5 Aqui, o termaprofessor formadodiz respeito ao professor que atua em cursosadmtiatura, formando outros
professores. No tépico 3.3, como veremos adigntéessor formadqgrou, aindaprofessor conteudistd o termo
cunhado em EaD para diferenciar o professor quagve as aulas do tutonline
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didaticas, das quais ele poderé lancar mao emidagrofissional. Como veremos adiante, €

justamente essa habilidade que torna o exercicedarofessor uma atividade profissional, ja
que o simples acesso a informacao € algo relativearemples para a maioria das pessoas;
entretanto, apenas o professor competente saberatal transformar as informacfes em

conhecimento relevante, significativo e aplicaaigoseus alunos.

Cabe, ainda, destacarmos o fato de as resolu¢cbéSME/CP, 2002a) e n.2 (CNE/CP,
2002) destacarem o uso das TIC na formacédo dogsmfeincorporadas ao trabalho com as
dimensdes tedricas e praticas. A utilizacdo dessesrsos no contexto de formacao de
professores permite uma preparacao mais proximaitagdes vivenciadas no dia-a-dia, nas
quais fazemos uso de recursos tecnolégicos panagit das mais diversas formas com outras
pessoas, para trabalhar, para nos divertir. Azatho de computadores, internet, cameras,
celulares, aplicativos, e toda a gama de ferrarmartanologicas das quais dispomos hoje em
dia pode aproximar o professor em formacao da Ipiidside de utiliza-las também com seus
préprios alunos — que, certamente, terdo maisesgerpelas aulas e poderéo aprender melhor
se tiverem a “permissao” de utilizar-se adequadéedgntecnologia para fins escolares.

Nas Diretrizes Nacionais para o Curso de LetradN(BTERIO DA EDUCACAO,
2001), o desenvolvimento de habilidades voltadasuso de recursos tecnolégicos é
considerado parte essencial da formagéo do prafigkde Letras. Ainda que, durante toda sua
formagao escolar, o aluno nao tenha tido oportaeidde fazé-lo, a graduagdo deve
proporcionar momentos em que se requeira a pidiceso de tecnologias.

Ademais, 0 uso de recursos tecnolégicos no contégtanalise de nosso estudo é
indispensavel. Tal fato é bastante significativmsgstamos lidando, em nosso escopo, com a
formacao de professores a distancia e saber utégses instrumentos € um pressuposto na
EaD dos dias atuais. Para que as praticas sociaisssa modalidade prové e requer possam
ocorrer de forma eficaz, a habilidade com o congmrt@ com a Internet é vital. Conforme
trataremos no Capitulo 3deste trabalho, sdo agjliEOmedeiam as interagdes entre alunos e
professores na EaD. Sem elas, muito pouco, em sedmepratica de competéncias discursivas
em LI dentro do curso de Letras poderia ser feito.

Em resumo, a dimenséao do saber do professor dadli b conhecimento da LE em
seus mais variados usos e a capacidade de sab&r-kEnsncorporando as suas competéncias
a lida com recursos tecnolégicos. Nao podemos pdedésta o fato de que as demandas atuais
de nossos alunos de LE na Educacdo Basica requaresma insercdo em diferentes

comunidades de pratica e ao dominio de divers@sientos, que, sem duvida alguma, devem
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incluir o uso adequado da tecnologia — que forneeersso a informacdes, auxiliam no
desenvolvimento de competéncias e propiciam difesgiormas de interagao.

Na préxima secao, trazemos reflexdes referentest@iitos que devem compor o
perfil do profissional de Letras, e, mais espeaifiente, o professor de LE, para que a

engrenagem da funcao docente funcione de formadméosa e eficiente.

1.2.2 Caracteristicas essenciais ao professor de LE

Com relacdo as qualidades que devem compor o plofiprofessor, de forma
entrelacada aos dizeres legais concernentes a daomdos professores, € importante
refletirmos acerca daquilo que se espera, ideabnaatconstituicdo de um professor nos dias
atuais, ja que estamos trabalhando com a constdes®e profissional. Além dos documentos
gerais que tratam das formacdes inicial e contiaudas cargas horéarias, dos modos gerais de
atuacéao do professor, buscamosReferenciaigBRASIL, 2002) e nas Diretrizes Curriculares
do Curso de Letras (MINISTERIO DA EDUCACAO, 200gm como em autores que tratam
dessa tematica (SILVA, 2003; ALMEIDA FILHO, 20050KAY, 2003) algumas indicacbes
de como essencialmente deve ser a postura do goofds LE para a realidade brasileira.

Inicialmente, é preciso ressaltar que, enquanirasrizes Curriculares (MINISTERIO
DA EDUCACAO, 2001) sdo especificas para o cursd ekeas, osReferenciaistratam da
formacao de professores da educagéao infantil priogiros cinco anos do ensino fundamental.
Suas disposicdes, ndo se dirigem a formacado degsares de LE, que, via de regra, atuarédo
do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental e nodNgdio. Porém, os direcionamentos
encontrados no documento podem servir de auxitengdeterminagéo do perfil almejado para
os professores atuantes em quaisquer niveis deoensi

Os ReferenciaigBRASIL, 2001) pontuam que a atuacao do professwe dr muito
além das relacOes estabelecidas no processo de-@mendizagem em sala de aula. Ele deve
se envolver politica, social e intelectualmenteasraunidade escolar, na elaboracao do projeto
pedagdgico da escola e nos encaminhamentos pestalelecidos. E imprescindivel que o
professor consiga articular os dominios de suaptiisa a resolucéo de problemas vivenciados
em seu contexto escolar, permitindo que o conhedongossa ser um aliado do alunado em
suas diferentes praticas sociais.

No que tange a formacado, &eferenciais(BRASIL, 2001) afirmam que h& uma
preocupacado com o exercicio da docéncia em simedr de conteddos e praticas que nao

levam em consideracdo o0s reais interesses e ro@ssi dos professores, tendendo a
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homogeneizacdo. Essa é uma caracteristica de uno engoritario, no qual professorando &

tratado como mero receptor de contetdos, que témaior parte dos casos, um cunho de
aplicacdo de técnicas. Com isso, ndo se possihilitea formacdo que contemple o

desenvolvimento de uma pratica autbnoma, por meiqudl o professor se torne capaz de
tomar suas proprias decisbées (BRASIL, 2002).

A ocorréncia desses problemas leva a uma praticguense repetem os moldes da
formacdo do professor. Em outras palavras, o gofdende a levar, para sua pratica docente,
a atitude com a qual foi tratado por seus professformadores. Se tal atitude foi autoritaria,
de cunho extremamente tecnicista e ndo-autdnoraagdgré a possibilidade de o professor ter
esse mesmo tipo de comportamento com seus alunos.

Reafirmamos, assim, nossa preocupacdo com a fooma@gdprofessores de LE,
temerosos de que uma pratica voltada simplesmanéegpteorizacdo da gramatica da lingua
seja tida como parametro para o ensino de lingadsdacacédo Bésica. Reconhecidamente,
muitas vezes falta, na formacao do professor,@saptacdo de um modelo de ensino que possa
ser aplicado no lidar com os alunos em sala de Bdlaemasiada valorizacdo de modelos de
ensino convencionais, com a apresentacao de seémsinpalestras, cursos e oficinas. Tais
atividades sdo importantes, mas ndo deveriam sderjglas as praticas que envolvam
discussoes, resolucdes de situacbes-problema agitad, etc. (BRASIL, 2002).

H4a, assim, certa incongruéncia entre aquilo qudizgue o professor deve ser e as
praticas engendradas nos programas de formacaaridanse do professor o desenvolvimento
de uma autonomia e uma consciéncia, mas nado sesd@arte para que iSSO ocorra — a
valorizag&o da experiéncia do professor e o atezrtionde suas necessidades reais de recursos
para a oferta de uma educacao de qualidade sernatnom comecgo para que o professor
pudesse ser mais autbnomo e consciente de todesi®papeis.

Ao analisar osReferenciais (BRASIL, 2002) em busca da determinacdo das
caracteristicas essenciais para um bom profesda,(3003) afirma que, antes de preparar-se
propriamente para a “profissdo professor’, o ps@emndo traz consigo uma nogao
estereotipada de aluno e professor, construidaoagol dos anos de vivéncia escolar
experimentados antes da graduacao. Independentedutefatto de esses papéis pré-construidos
serem prejudiciais ou ndo a formacédo e a atuacjwalessor em formacdo, eles podem ser
limitadores, induzindo o futuro professor a umatipsa engessada, baseada quase que
unicamente em sua propria visdo do que seja ensirgrender. Por isso, a formacédo do

professor deve incluir oportunidades para a dismusde modelos pré-estabelecidos,
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principalmente confrontados com a experiéncia das ke aulas reais, com alunos concretos,
de modo a desconstruir a nogédo dos modelos iddakza

Silva (2003) também afirma que um profissional daotiente capacitado, com
disposicéo e autoconfiancga, tem mais chances dgagdalhas e sugerir alteracdes na estrutura
escolar vigente. N&o se trata de uma necessidadengpgmnento (impossivel, acreditamos) total
com o sistema, mas de desenvolver caracteristioggercurso na formacédo, que permitam ao
professor iniciante a adocdo de uma pratica pedegy@ge provoque mudancas necessarias
para o beneficio do alunado e da educacdo commdm As caracteristicas elencadas pela
autora sdo: curiosidade, ciéncia, criatividadeodigsionalismo.

Tomamos como base algumas caracteristicas apomad&slva (2003); porém, para
os fins deste trabalho, readequamos seus conceitdais, de forma a alinha-los as
necessidades de formacdo que julgamos pertineriiescaracteristicas proprias do perfil do
profissional de Letras, contempladas pelas Dirgrido Curso de Letras (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2002).

Para Silva (2003), a curiosidade deve instigar ofegsor a problematizar fatos
ocorridos na sala de aula, bem como situacfes odenp vir a se tornar problematicas. A
atitude curiosa leva ao carater cientifico, poraae qual o professor faz uso de meios apoiados
na metodologia cientifica para a resolugdo daagies-problema vivenciadas em sala de aula.
Isso se faz com a delimitacdo e posterior descuigéobjeto-problema, seguida da busca de
solucdes ou, ao menos, de explicacdes para eles.

Tal busca deve ser permeada pela integracdo eura te pratica, e, por isso, €
importante que o professor faga uso de conhecirmgmi@prios e de saberes contidos em
diferentes tipos de materiais pertinentes, bem cdenoonhecimentos adquiridos no contato
com outras pessoas. Ao final da investigacéo, aféssor cientista” parte para a atuacao sobre
seu objeto de pesquisa, a fim de modifica-lo, poms/estigacao cientifica ndo pode ser um fim
em si mesma. Dessa forma, € importante que o garfes apegue as teorias que fundamentam
sua formagéo, mas, a0 mesmo tempo, nao deixe gadezsia se torne vazia, sem encontrar
nela seu préprio pensamento e sua propria pr&ita/A, 2003).

O professor criativo, de acordo com Silva (200&yeadser capaz de organizar 0s
estimulos externos que os alunos recebem, sendmente facilitador de sua compreenséao e
sua transformacdo em conhecimento. A criatividaglenfie ao professor selecionar fontes
diversas de estimulos (contetdos) e criar uma fowsa de organizacdo, bem como buscar
solucbes em situacdes-problemas, associando dastepre lhe foram ensinadas com as

situagOes de vivéncias reais em sala de aula.
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Em nosso escopo, consideramos que essas trésedataas, associadas, configuram
o professor reflexivo. OReferenciaigBRASIL, 2002) lembram que essa caracteristicanfter
ao professor avaliar e orientar sua pratica poordaiaplicacdo de instrumentos conceituais e
estratégias de analise. Nesse sentido, de acond@dkoeida Filho (2005), o professor precisa
refletir criticamente sobre suas formas de ensteggmmais especificamente, sobre as formas de
levar o aluno a aprender. A reflexdo sobre a @gbedagogica passa, inicialmente, pelo
reconhecimento da necessidade de mudanca (provpetalauriosidade do professor); apos
isso, 0 professor realiza a analise cuidadosa alnlgma encontrado, buscando em diferentes
fontes respostas que levem a efetiva mudanca, ey apu menos, expliquem o problema
verificado (atitude cientifica).

O autor assevera que, para mudar sua praticafe@spoo precisa repensar seus proprios
conceitos referentes a concepcodes de linguageemdipagem de linguas estrangeiras, papéis
gue aluno e professor desempenham em sala dedautambiente de aprendizagem e tantos
outros conceitos (e também de contextos) que pamaiadocdo de uma ou de outra pratica
pedagogica. Ao se propor a mudar esses conceifmef@ssor torna-se apto a modificar sua
pratica.

N&o podemos ignorar que 0 senso critico é pressupasa o desenvolvimento da
atitude reflexiva do professor. Ele permite querafgssor tenha a capacidade de avaliar sua
sala de aula, seus alunos, sua propria atuacactia g diversos prismas, e, com isso,
desenvolver propostas que sejam adequadas pasadsedmvolvidos no contexto escolar. O
desenvolvimento da criticidade do profissional d@rds também é enfatizado nas Diretrizes
Curriculares do Curso de Letras (MINISTERIO DA EDAICAO, 2001), que indicam a
necessidade de o aluno aprender a refletir sobraste questdes relativas aos conhecimentos
linguisticos e literarios. Essa criticidade deverpaar, também, as questdes relativas as praticas
docentes e a percepcao do professor da relevaadmustar permanentemente a educacao
continuada e o desenvolvimento profissional.

Cabe enfatizar, ainda, que as bases para a forrdagén profissional reflexivo devem
ser lancadas e firmadas ja na formacéao iniciak B&0, € de suma importancia que haja um
intenso contato com a pratica docente duranteraagdio. Muitas vezes, o professor recém-
formado sai da vida académica com uma visdo esifgada do que seriam os padrbes de
“bons” e “maus” alunos, sem uma referéncia maisciEa sobre a qual possa pautar sua
pratica. E preciso que os cursos de formac&o irdbiem espaco para o professor entrar em
contato com vivéncias escolares reais, com alune®rdgéneos, compreendendo a

complexidade da prética pedagdgica, ciente da it@pcia do seu trabalho e preparado para
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discutir questdes inerentes a funcéo social dda&$BRASIL, 2002), o que resultard em uma
postura critica e reflexiva também com relacaocagpsapria pratica.

A reflexdo também incide sobre a interpretacao mdepsor acerca das disposicoes
legais que regem seu trabalho. Conforme apresestano 1.1, ha formas distintas de
compreender o tipo do cidaddo a ser formado. Oepsof precisa ser capaz de elaborar
criticamente as diferentes no¢es do cidadédo cqetermte formar, articulando suas préticas e
posicionamentos nos diferentes momentos e contekiqzocesso e ensino-aprendizagem.
Suplbe-se, por exemplo, que um professor do estad®adana considere d3iretrizes
(GOVERNO DO PARANA, 2008) em sua atuag&o, ndo prdpaum modelo de aula em que
a LE e a cultura por ela veiculada seja tida comeltor”, “mais bela”, “mais avancada” do
que a lingua materna e cultura do alunado.

Em suma, a habilidade reflexiva do professor ino@&@ atitude curiosa de Silva (2003)

- a partir da curiosidade, os problemas de sakutieserao identificados -e a atitude cientifica
proposta pela mesma autora, que permite a buscaldedes e sua aplicagcdo ao contexto
escolar, com vistas a mudanca de praticas e a neldlo processo ensino-aprendizagem,
permitindo ao aluno um maior e mais efetivo aceskBk.

A habilidade de reflexdo € expandida para queséi@sionadas a propria atuacao e aos
posicionamentos assumidos em cada contexto deoemgiendizagem. A postura reflexiva do
professor permite o desenvolvimento de sua autanddanforme ressalta McKay (2003), para
gue o professor se torne autbnomo, ele precisalango de sua capacidade investigativa e de
toda sua bagagem (conhecimentos tedricos e engicoencas, percepcdes etc.), e refletir
sobre sua propria pratica. Com isso, o professoatse apto a tomar suas proprias decisdes
em sala de aula, atitude refletida nos alunos,, poistrando-se aberto para “a vivéncia de
relacdes sociais ndo autoritarias, nas quais bajgipacao, liberdade de escolha, possibilidade
de tomar decisbes e assumir responsabilidadestitam@mia do aluno também vai sendo
desenvolvida (BRASIL, 2002, p. 54).

A autonomia do professor de LE, que, posteriormeéntpactara a autonomia de seus
proprios alunos, deve ser construida desde a fé@uwnaicial. De acordo com as Diretrizes
Nacionais para o Curso de Letras (MINISTERIO DA EDACAO, 2001), a abordagem
pedagogica do curso deve primar pelo desenvolviordgnutonomia do aluno, promovendo o
desenvolvimento da habilidade de resolver problemtasnar decisoes.

E importante que a construcdo da autonomia pasaecpletividade: ndo se trata de
reduzir as escolhas dos alunos ou do professoriadiwidualismo, tampouco transformar os

momentos de partilha em algo coletivista. O quEbsss a necessidade de que aluno e professor,
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por meio de seu envolvimento pessoal, possam éxeaccriatividade, e, por meio de praticas
gue promovam intervencgoes, engendrar transformagtesia realidade social.

Também € necessario que o professor seja fleXdueante sua formacédo, nem sempre
o professor tera acesso a teorias em numero e etdape suficientes para enfrentar
adequadamente todas as situagfes passiveis deramorisala de aula. Porém, quanto mais
sélido for o conhecimento tedrico do professor eaelas praticas possiveis em sala de aula,
mais desenvoltura ele tera nos momentos em quéuasdes ndo possam ser respondidas
diretamente por essa ou aquela teoria. Trata-Hexdhilidade, do chamado “jogo de cintura”,
que permite ao professor criar e “improvisar sakiatei’ em situacdes especificas (BRASIL,
2002).

Quando se trata do processo de ensino-aprendizagéinguas, podemos perceber que
quanto mais o professor e os alunos dominam nawaapa lingua em si, mas também seus
diferentes usos, bem como diferentes linguagensdgoesuporte a interacdo verbal, mais
eficazmente a aula se desenrola. Tais mecanismosnaigensacao configuram-se como uma
importante estratégia em sala de aula, tanto pangepa interacdo, na falta do dominio do
idioma, quanto para oferecer possibilidades de :iapoendizados.

Temos, por fim, a caracterizagao do profissionaisio professor. Pautados em Silva
(2003), podemos afirmar que a criatividade do @sie € marcada, fundamentalmente, pelas
habilidades ligadas aquilo que caracteriza a emsé&la profissdo: a habilidade de fazer a
transposicao didatica daquilo que se observa nalmpara a sala de aula (e vice-versa). Diz
respeito, ainda, ao desenvolvimento de politicddigas que ndo sejam pautadas na imagem
do professor missionario, valorizado simplesmepteser abnegado, bondoso, paciente, mas
que o considerem a partir de sua formacéo e caggbedk atuar na docéncia. Em nosso escopo,
o profissionalismo do professor engloba essas eulisas caracteristicas mencionadas
anteriormente nesta secao: a postura reflexiviaaré autonomia e a flexibilidade.

Enquanto formadores de professores de LE, precs#na preocupacao de fornecer-
Ihes meios de desenvolver suas competéncias ltr@asissua pratica docente, e, ainda, fazer
aflorar a reflexdo, a autonomia, a flexibilidadecem isso, o profissionalismo. Para isso, a
formacao devera proporcionar o desenvolvimentondgrofessor apto a conciliar exigéncias
das demandas do local onde atua com seus prépasgnamentos (particulares, construidos
em suas vivéncias, dentro e fora da escola, dittemigados a sua formacao profissional
formal ou nao).

Para que isso ocorra, além de poder atrelar o oot pratica de sala de aula, também

€ necessario que ele desenvolva a habilidade idtimrebbre as praticas adequadas para cada
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situacdo, tenha autonomia para decidir quais saonelores caminhos que levam a
aprendizagem do aluno, flexibilidade para adapaa-diferentes realidades, aproveitando
aquilo que elas podem oferecer de melhor a cordgirwta cidadania do educando, e
profissionalismo, para reconhecer sua propria itApera social e reconhecer-se enquanto
agente de mudancas. A seguir, apresentamos questfedologicas concernentes ao trabalho
do professor.
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CAPITULO 2
O FAZER PEDAGOGICO DO PROFESSOR DE LINGUA ESTRANGEIRA

Aliada as caracteristicas docentes esperadascdesia a necessidade de o professor
em formacao ter acesso a um aporte teérico-prgtieocompreenda nocdes das diferentes
abordagens, métodos e técnicas que ancoram o0 edsifdE. Tais conhecimentos sao
importantes ao professor em formacdo, uma vez omagardo sua futura agdo pedagogica,
direcionando escolhas adequadas ao perfil de seussaMais do que conhecer as diferentes
abordagens de ensino de LE, é preciso que elesngsreendam em seu contexto histérico-
social, sem menosprezar uma pratica em detrimentutia.

Muitos métodos foram considerados pertinentes @arsino de LE, desde o primeiro
momento em que Se tornou necessario ensinar urmadmstrangeiro — cada momento €
historicamente, marcado pelas diferentes necessdadciais advindas do contato com
diferentes linguas. Na busca pelo melhor métod@saslas consideravam aquele que mais
instrumentos oferecessem para que o0 aluno pudiessea um determinado fim — traduzir,
expressar-se oralmente sem hesitacdes, interpegtas escritos, etc.

Antes de tratar dos principais métodos que podentearoo trabalho do professor de
LE, precisamos deixar claro o significado dos teynamui adotados. Iniciamos com a
diferenciac@o entre os conceitos de “método” e f@ddgem”. Aabordagemé o conjunto de
teorias referentes a aspectos e processos limpsstognitivos, educacionais e psicologicos
gue explicam as formas pelas quais uma LE é agteneli portanto, dispde sobre a forma como
ela poderia/deveria ser ensinada (RICHARDS & RODGER14). Para que uma abordagem
se constitua enquanto tal, € necessario que edjaespoiada em referenciais tedricos
desenvolvidos cientificamente, principalmente ne diz respeito a concepcao de linguagem,
a teoria linguistica e a teoria de aprendizagense@d@da em teorias do desenvolvimento
humano) que explicam como a LE pode ser ensinagaeadida.

O método fruto de uma determinada abordagem, diz respesgqrocedimentos que o
professor desenvolve. As teorias de aprendizageme ensino de linguas dao origem a
determinadas formas de ensino, cada uma das quaenstitui em um método diferente.
Tradicionalmente, algumas das abordagens das tja@seemos a seguir sdo conhecidas como
métodos. Dessa forma, encontram-se na literatfieaérecias a Abordagem da Gramatica e
Traducdo e Método da Gramatica e Traducéo; Abord&jecta e Método Direto; Abordagem

para a Leitura e Método para a Leitura; Abordagamdidlingual e Método Audiolingual.
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Adotamos, neste estudo, a visdo de Leffa (19983 qaem cada um desses métodos parte de
uma concepcéo de lingua e sobre ela se respaijge, @s configura como abordagens.

Dois outros termos tangenciam questdes metodo®dansino-aprendizagem de LE:
aquisicao/aprendizagem. Para Krashen (1984), ¢iato ensino de uma LE é levar o aluno
a aquisicd dessa lingua. O autor difereneiquisicdode aprendizagemafirmando que a
aquisicaoremete ao desenvolvimento inconsciente da hab#ide comunicac&o por meio do
uso da lingua, resultando em fluéncia e espontadeilinguistica. Aaprendizagenseria, para
ele, um processo consciente, que diz respeitor@oecanento gramatical, estrutural, que serve
para monitorar a aquisicdo, mas nao leva ao desememto de uma real habilidade de
comunicacao.

De modo semelhante, Lado (1989) afirma que a a@aisesta vinculada a primeira
lingua, aprendida espontaneamente, pela criangaama lingua materna. Quando um adulto
aprende LE, ele pode desenvolver mecanismos dsigéipi semelhantes aos que tinha quando
adquiriu a lingua materna. O ensino explicito @é@sas de uma LE pode gerar aquisi¢do, na
medida em que a pratica dessas regras faca o aisimila-las e se tornem parte de sua
competéncia.

Para os fins deste trabalho, adotamos o uso do sgrendizagenpara fazer referéncia
ao desenvolvimento concomitante das habilidades unmativas e das habilidades
linguisticas/estruturais do aluno de LE, considdoanosso contexto de atuagdo, no qual o
alunado ndo estad imerso na LI, mas assimila astests da lingua por meio da pratica
consciente.

Por fim, cabe esclarecer nossa opcao pela expréisgfim estrangeiratida como
inadequada por autores como Leffa e Irala (201@h) sp referir a situacbes em que a lingua
estudada na escola ndo é a lingua utilizada pethma&m sua comunidade. Considerando que,
no Brasil, a LI (especialmente no que diz respaittexico) esta inserida em diversos contextos
sociais, 0s autores entendem que ndo se pode afjmeaessa lingua ndo faca parte das
comunidades de pratica das quais o0 aluno partiBipaisso, propdem a substituicadidgua
estrangeiraporlingua adicional que pressuporia que o aluno fale uma ou maisdsge que
aquela outra lingua a lhe ser ensinada tera cos®uraa estrutura pré-existente.

Leffa e Irala (2014) consideram qlirgua estrangeiracarregaria em si 0 sentido de
que a lingua é do outro, e, por isso, poderia inpeddentificacdo com o idioma a ser
aprendido, causando a impressao de que a lingaauserduxo, um privilégio para poucos, e
nao um direito de todos e uma prioridade naciaragaz de fomentar o desenvolvimento da

cidadania (LEFFA & IRALA, 2014). A despeito dessamsideragdes, insistimos no uso de
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lingua estrangeirapara ndo entrar em choque com os termos utilizams documentos
oficiais analisados neste estudo.

Apresentamos a seguir um panorama geral das pis@pordagens de ensino de um
idioma estrangeiro. Cada uma delas incorpora utegpiretacdo do que seja a forma ideal de
se ensinar uma LE, para que ela seja melhor apl®nuklo aluno, de acordo com as
necessidades marcadas por aspectos sociais, suturaividuais. As diferentes concepcgdes
sobre o0 aprendizado de LE tém como base as diésreahcepc¢des de linguagem. Isso significa
qgue o entendimento que se tem das funcdes e @adeslque a lingua estabelece entre seus

falantes d& origem a diferentes pressupostos deoemaprendizagem de lingua.

Abordagem da Gramatica e da Traducao

A primeira sistematizacao para o ensino de LE desguiem noticia € a Abordagem da
Gramética e Traducdo (LEFFA, 1988), surgida coneeessidade de manter e ensinar 0os
escritos greco-latinos na Europa Ocidental, degoéas linguas modernas, como o francés,
italiano e inglés comecaram a ganhar forca naqeegldo. Assim, a partir do século XVI, a
lingua latina tornou-se parte do curriculo escelar grande parte das escolas europeias,
situacao que perdurou nos séculos XVII e XVIIl.&Pque a leitura dos textos classicos pudesse
ser feita, as aulas tinham como principio o endagramatica latina, a traducéo de classicos e
a escrita de frases simples. O foco era a tradigfiogua latina para a lingua materna do aluno
e vice-versa (RICHARDS &RODGERS, 2014).

Mesmo depois de ter perdido seu status e sua iammiet em termos comunicativos
praticos, a lingua latina continuou a ser ensimagdaescolas, sob a justificativa de que aprendé-
la ajudaria o aluno a desenvolver habilidades eéotahis, funcionaria como uma espécie de
“ginastica mental”. Nem a entrada das linguas egéiaas modernas no curriculo escolar,
substituindo o latim, a partir do século XVIIl, acdou o abandono do método. A base do
ensino continuava a ser o trabalho com a gramdlicdingua estrangeira e a traducdo
(RICHARDS &RODGERS, 2014).

Na Abordagem da Gramatica e Traducéo, pouca ateéndada a pratica da oralidade;
enfatiza-se, sobretudo, a leitura e a escrita. ®ecéo gramatical € bastante valorizada e a
gramatica é ensinada de forma dedutiva: primeirtenea apresentacdo das regras e,
posteriormente, aplicacdo e exercicio, em atividagetraducéo. O vocabulério € ensinado por
meio de listas bilingues e traducéo de vocabulwadss, utilizados na traducéo de frases de

uma lingua para outra. Nesse método, as aulasis@&iradas na lingua materna do aluno, e a

64



lingua estrangeira aparece tdo-somente nos exeraicinas frases traduzidas ou a serem
traduzidas para a lingua materna.

Essa abordagem apoia-se um uma tradicdo designddivinguagem, na qual a
linguagem € concebida como um instrumento pargpeesentacdo do mundo (BENITES,
2010). Na traducgédo, busca-se uma representacéaeatalidade de uma lingua em outra.

Embora seja vista como ultrapassada e criticani@ipalmente devido a monotonia
que imprime as aulas, é inevitavel reconhecermogpartancia dessa abordagem, pois, por
meio de traducbes nesses moldes, foi possivel mawigos dos textos classicos, que, com o
tempo, teriam ficado desconhecidos. Além dissoadogdo é comum em alguns contextos nos
guais é necessario aprender a ler e traduzir testoso, por exemplo, com pessoas que, tendo
pouco dominio de um idioma estrangeiro, necessitamprovar habilidade de leitura,

compreensao e traducao nesse idioma, em testesfa@dpcia.

A Abordagem Direta

De acordo com Leffa (1988), a reacdo a Abordagensdanatica e Traducdo deu
origem a Abordagem Direta que, atribuindo extreglavéncia a oralidade no ensino de LE,
propunha que essa lingua fosse ensinada sem m¢gévalguma da lingua materna. Isso levava
o professor a lancar mao de recursos como gestoairgs e objetos do mundo real para que o
aluno ndo utilizasse sua lingua materna e desezsgd\seu pensamento na lingua estrangeira.
Dialogos situacionais serviam como ponto de pap#ta a realizacdo de exercicios orais, aos
quais se seguiam atividades escritas. Integravaassin, as habilidades de escuta, fala, leitura
e escrita, sempre partindo da oralidade para depaiigar a escrita.

O ensino da gramatica era indutivo: primeiro o alera exposto a situa¢éo ao uso, para
depois alcancar a sistematizacdo. O método de cenziutava-se na repeticdo, pois
considerava-se que quanto mais 0 aluno repetisHenamnte os excertos proferidos pelo
professor, mais facil e rapidamente ele aprendgoiameio da automatizacao.

A Abordagem Direta recebeu grande apoio em divgradses do mundo, e permaneceu,
durante muito tempo, reconhecida como referénai @aprendizado de linguas estrangeiras,
inclusive no Brasil, onde foi adotada a partir 882 (LEFFA, 1988). Nos EUA, porém, essa
abordagem nao foi considerada adequada aos prapdsitensino de LE nas escolas, o que
levou o governo a buscar alternativas pautadasituad, conforme veremos adiante.

Além da inadequacao aos propositos estudantisuestiohses, outras criticas sao feitas
a Abordagem Direta. A maior delas € a dificuldade professores em sustentarem as aulas

unicamente na lingua estrangeira, fazendo com qut® tempo seja perdido em explicacbes
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gue poderiam ser brevemente dadas na lingua materaéuno. Além disso, a abordagem
exigia um alto custo operacional na contratacaprdessores, que deveriam ser fluentes na
LE, e, preferencialmente, nativos. As escolas tamlpEecisavam investir bastante em
materiais, para possibilitar as aulas exclusivamsmhistradas na LE.

A importancia da Abordagem Direta para o ensinbEleeside, principalmente, no fato
de ela ter ressaltado a necessidade de desenvnotoinee habilidade oral, sem se apegar apenas
a regras gramaticais e traducbes; com isso, abriespaco para diferentes formas de se
aprender e para as diferentes necessidades deeusoalLE, buscando um equilibrio entre

escrita e fala, entre o uso da lingua maternasoaa lingua estudada.

A Abordagem para a Leitura

A Abordagem para a Leitura foi desenvolvida nos EWpos as autoridades
estadunidenses, em 1892, considerarem a Abordageta ihadequada para 0s objetivos que
se pretendia alcangar com o ensino de LE, a éfigadps ao desenvolvimento, no aluno, do
gosto pela cultura e literatura do povo estudaskn levou a retomada de alguns conceitos da
Abordagem da Gramatica e Traducdo, com exercicadgdos ao desenvolvimento do
vocabulario, menor preocupacdo com a pronunciaedadde exercicios predominantemente
escritos. A gramética era ensinada de forma rastdbntemplando apenas o0s aspectos
essenciais para a compreensao dos textos lidos-@A,EP88).

A Abordagem para a Leitura expandiu-se no paiswrdmu o ensino de LE nos EUA,
da década de 1930 até a Segunda Guerra Mundialdojs® mostrou necessario preparar 0s
soldados para uma comunicacgdo efetiva com os alimdque requereria o desenvolvimento
das habilidades orais. Ao reconhecer a insuficééda Abordagem para a Leitura frente as
novas demandas, o governo buscou o renomado liadigenard Bloomfield, para prover uma
metodologia de ensino que possibilitasse aos al@mogrincipio, os militares estadunidenses)
aprender rapidamente a falar as LE necessariaartik ge entdo, desenvolve-se a Abordagem
Audiolingual (RICHARDS & RODGERS, 2014).

Abordagem Audiolingual

Desenvolvida a partir das técnicas bloomfieldianasbordagem Audiolingual passou
a ser adotada no programa de treinamento do exéRaiva (2005) lembra que a teoria de
Bloomfield preconizava a noc¢do de que a aprendimatgelingua se da por meio da formacéo
de habitos. Assim, com base na teoria behaviodst&kinner, a lingua passa a ser vista e

ensinada como um conjunto de habitos a serem atirahas.
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Podemos afirmar que a Abordagem Audiolingual apitesgrande semelhanca com a
Abordagem Direta, pois também privilegia o trabattoon a oralidade, com a repeticdo de
dialogos que se desenvolvem em determinadas sésialgorotina dos falantes e com a nocéo
de que uma LE deve ser aprendida de forma semell@amtguisicdo da lingua materna:
primeiramente, a audi¢do e a fala, e, s6 depasto escrito.

As aulas desenvolviam-se por meio da repeticaota@otesde estruturas frasais dadas
oralmente pelo professor, por meio das quais ermina&los a gramatica e o vocabulario. Para
a aprendizagem especifica deste, eram empregadazsssa objetos, figuras, etc., para evitar a
utilizagéo da lingua materna ou longas explicapdea atingir o conhecimento de determinado
significado. Além desses recursos, aparelhos parepeoducdo de 4udio também eram
amplamente utilizados, para que o aluno pudesseotgato com as construcdes orais de
falantes nativos. Os erros de pronuncia e de greanétam evitados ao maximo, pois eles
poderiam provocar o desenvolvimento de habitosulstiggos indesejados (PAIVA, 2005;
LEFFA, 1988).

Richards e Rodgers (2014) pontuam que, apesar glegrama de treinamento do
exército ter durado apenas dois anos, essa forneagiear uma lingua estrangeira passou a
influenciar a metodologia corrente nos EUA, quenpra entdo pela pratica da leitura e da
escrita. Como o0 “método do exército” apresentavafieaz, outras universidades de renome
passaram a considerar importantes a atencdo sigtenpéra a pronuncia e a prética da
oralidade.

Paiva (2005) afirma que a Abordagem Audiolinguaéte mérito de aproximar da sala
de aula os usos cotidianos da LE. Porém, concoodemt Leffa (1988), a autora explica que
0os exemplos dos materiais didaticos eram extrem@meatificiais. Somado isso a pratica
exaustiva de repeticbes, evitando-se hesitacOasseéeuma aprendizagem que formaria
“papagaios”, acostumados a lidar com a LE em sakauth, mas que ndo conseguiam utiliza-
la em um contexto menos controlado, em situacd®s de uso. Essa abordagem de ensino,
assim, bloqueava a capacidade criativa do alurmedindo-o de manifestar sua singularidade.

A Abordagem Audiolingual teve um grande prestighdBUA até o final da década de
1970, tendo se expandido por todo o mundo. Poréstedantes de seu declinio, a abordagem
sofria criticas por parte de linguistas apoiadogjdalmente, das teorias de Noam Chomsky,
que, dentre outras ideias, sugerem que aprendetingua é uma atividade que vai além da
aquisicao de habitos; ela envolve a capacidade haum@ abstrair, de criar, de formar novas
frases. Chomsky considera a funcdo do falante,amqundividuo com potencialidade inata

para fazer uso do sistema. Para tanto, a apremaizelg uma lingua passaria por um processo
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de elaboracao de hipéteses, que, muitas vezettaresu em “erros” por parte do falante, até
gue ele conseguisse alcancar a forma correta.

Essa nocéo de erro entra em choque com os presssipesBloomfield, para quem os
erros linguisticos deveriam ser evitados a toddocu3 aluno, na perspectiva chomskyana,
elabora a lingua por meio de tentativas e erréstaigir a forma esperada. O objeto de anélise
de Chomsky, porém, ndo é o falante real, mas uamti@alideal, que possui a competéncia
necessaria para usar perfeitamente o sistemadingui

Os trabalhos de funcionalistas britanicos, comanJeinth, Michael Halliday, e de
estudiosos filiados & Pragmatica como o0s sociokstgsl americanos Dell Hymes, John
Gumperz e William Labov e fildsofos como John AmistiJohn Searle, por sua vez, veem o
falante como individuo real, utilizando a linguatle de seu contexto de uso, considerando a
performance dos falantes e a construcéo interdaimsasignificados. Tal é o ponto de partida
para profundas mudancas nas formas de se ensapgerder linguas, que, mais tarde, dardo
suporte a Abordagem Comunicativa.

Nas abordagens até aqui apresentadas, perceberaonadificacdo na lida com a LE
e suas formas de ensino com o passar do tempo.plomiro momento, ha uma excessiva
preocupac¢do com o cadigo linguistico escrito; s, na Abordagem da Gramatica e Traducao
tem-se em vista 0 ensino e aplicagéo das regrasee®rizacao de vocabulos isolados. A partir
da Abordagem Direta, percebe-se uma abertura paalidade e uma metodologia que abriga
a contextualizacédo, com as formas de uso real d&&&a forma de ensino foi retomada pela
Abordagem Audiolingual, que ganhou o suporte tedrda corrente behaviorista da
aprendizagem, com a formacdo de habitos, por maiaegeticio e dos pressupostos
estruturalistas de Bloomfield, que vao da pronuat#aos processos morfossintaticos.

Cada uma dessas abordagens teve um papel impogtangeu momento histérico-
cultural, mas nenhuma delas considerava a faculci#ora do falante real de uma lingua —
em suma, a lingua, ora escrita, ora falada, etadaacomo um conjunto sistémico a ser
memorizado ou como um habito a ser adquirido. N&@lum espaco para o erro, as hesitagdes,

as tentativas dos alunos para tentarem produirigad ao seu proprio modo.
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Alguns métodos alternativos, ou pouco convenciGnfisam adotados durante o que
Leffa (1988) chama de periodo de transi¢cdo no erggnlinguas, até que fossem lancadas as
bases dabordagem Comunicatiya primeira que traz em seu cerne uma real pregéop
com o aprendiz de LE e suas particularidades. @oninenhuma dessas metodologias tornou-
se consistente o bastante para atender as demdedassino de linguas trazidas com o
estabelecimento do Mercado Comum Europeu. Talrfgtalsionou a formacgéo da Associagcéo
Internacional de Linguistica Aplicada (AILA), qupatrocinada e apoiada pelo Conselho
Europeu, promovia conferéncias e desenvolvia estyo meio dos quais novos e mais
eficazes métodos para o ensino de linguas fosseemadvidos (RICHARDS & RODGERS,
2014). Comecaram a ser langadas, assim, as baseeamagem Comunicativa.

Abordagem Comunicativa

Em 1972, o linguista britanico David Wilkins lancaunocao funcional e comunicativa
da linguagem, ressaltando a existéncia de duagaréae de significados: a categoria nocional
(que se refere a conceitos como tempo, modo, seiqgéo, etc.) e a categoria de funcdes
comunicativas (aceitar, negar, oferecer, etc.) HARDS & RODGERS, 2014). Tais funcbes
estdo diretamente atreladas aos estudos pragmégieesonsideram a linguagem dentro de
seu contexto de uso), voltados a nocéo de atadalesktabelecida pela vertente pragmaticista.

Dentre os estudiosos que podem ser caracterizashos pragmaticistas, destacamos
Austin (1962/1990), que desenvolveu o conceitaoe @e fala, considerando a lingua um meio
pelo qual podemos realizar varios tipos de acapasir do conceito de performatividade,
Austin afirma que o simples fato de dizer algo iogplazer algo— dai o entendimento de que
utilizar a lingua é produzir atos de fala: pedigexir, ordenar, anunciar uma intengéo, convidar,

O contexto é fator primordial na apreensao do demntre os falantes. Segundo Austin,
(1962/1990) “(...) a ocasido de um proferimento ésmrme importancia, e (...) as palavras tém
de ser, até certo ponto, ‘explicadas’ pelo ‘corteg que devem estar ou em que realmente
foram faladas numa troca linguistica” (p. 89).

SLeffa (1988) e Richards e Rodgers (2014) citamegsisites métodos alternativos durante o periodo de
transigdo: (1) Sugestologia de Lozanov, que se ranoms fatores psicolégicos da aprendizagem; (2)
Aprendizagem por Aconselhamento de Curran, basead#cnicas de terapia de grupo aplicada ao edsino
linguas; (3) Método Silencioso de Gattegno, quéepdo principio de que o aluno deve ouvir a lingumaximo
possivel, entendé-la, até que se sinta a vontadtieressado o suficiente para comecar a falarMg@pdo da
Resposta Fisica Total de Asher, que se fundamantatizacdo dos comandos dados pelo professomeiorde
movimentos que ficam mais complexos a medida queuw®s avancam no curso; (5) Abordagem Natura, qu
visa a aplicacdo dos conceitos de Krashen, consengelvimento do uso inconsciente da LE ao invéssin
consciente, por meio das regras gramaticais.
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Tais ideias foram rapidamente absorvidas e adotdasanuais de ensino de linguas.
Este fato somado a conjuntura geral, que clamavanpoancas nos métodos de ensino de
linguas, culminou na concepcédo da Abordagem Corativé; baseada em teorias que, de
modo geral, defendem a ideia de que a aprendizdgenma lingua estrangeira deve ocorrer
no momento de seu uso. Focaliza-se, dessa formagpénas o sistema linguistico, mas
também sua relacdo com o contexto e, especialn@meseus usudrios, uma vez que, durante
as aulas, o aluno é exposto a situacbes que o lavaamunicar-se na lingua estrangeira. O
objetivo central da Abordagem Comunicativa € odestingua de maneira apropriada e eficaz,
0 que contempla, também, as variagfes linguisRESHARDS & RODGERS, 2014).

A Abordagem Comunicativa tem como pressupostoso ajgnificado tem mais
relevancia que a estrutura. Esta deve servir agmpitos do significado, e ndo o contrario; b)
0 uso de dialogos tem como base a funcdo comurac&indo a memorizacao; c) o contexto,
dentro da perspectiva pragmaticista, é visto comcepconstitutiva do significado; d) a
pronuncia deve ser compreensivel, e ndo idéntaa rRativo; €) mecanismos diversificados,
inclusive a gramatica, sdo aceitos para auxiliailuao em seu aprendizado; f) o professor € o
mediador das acdes dos alunos, e ndo o modeloimitmio; g) a lingua materna pode ser
utilizada, desde que nao seja uma substituta dn) &;pratica de leitura, escrita, fala e escuta
pode ocorrer em momentos variados; i) a variagijuistica é reconhecida e legitimada; j) a
interacdo entre os alunos € esperada, por meitvittades de conversacao face a face ou por
meio de atividades escritas; k) o professor nace gm@ver exatamente qual € o tipo de
linguagem que o aluno utilizara em suas produgiiss,as atitudes responsivas do aluno vao
ocorrendo, sequencialmente, no momento das inesag@seridas em um contexto.

O processo de aprendizagem de uma lingua devedeoaisum falante “real”, parte de
uma comunidade, sujeito a modula¢des oriundas ltla@ma qual ele esta inserido. Em lugar
de uma competéncia meramente linguistica, essatdéaka visto como detentor de uma
competéncia comunicativa, que ndo diz respeitmabecimento linguistico e sim a habilidade
de reconhecer a adequacdo das formas ao contextonuenicacdo. O uso da lingua deve
proporcionar ao aluno agir, e, por isso, ha Abceda@omunicativa a linguagem é vista como
instrumento de performatividade.

Como, nessa abordagem, o aprendiz deve ser colowadmntro do processo de
aprendizagem, é mais produtivo envolvé-lo em adidéd que o facam escrever, falar, ouvir,
ler, e, assim, construir significados. Busca-sad@valuno a um aprendizado interdependente:
além de aprender com seus colegas e professtaipgdem contribui para o aprendizado deles.

Trata-se de um processo cooperativo, no qual leaSa@la comunicagéo sao de responsabilidade
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conjunta, € 0 sucesso comunicativo € tido como gorgjuista coletiva dos envolvidos
(RICHARDS & RODGERS, 2014).

A Abordagem Comunicativa rompeu com a visdo homegéia lingua, trazendo o
aluno para o centro da aprendizagem e promovendtalralho significativo com a LE em
sala de aula. Tal maneira de conceber e ensimamidi estrangeiros € tida pelos PCNEF
(BRASIL, 1998) como a proposta metodoldgica id@glesar disso, ela também tem sofrido
criticas. Weininger (2001), por exemplo, afirma @gsa abordagem ndo consegue superar 0s
momentos de sala de aula, pois as situacdes entextms providos ainda sdo muito restritos,
levando o aluno a imaginar uma situacéo fora demsewdo concreto, sempre no contexto do
"outro”. As Diretrizes(GOVERNO DO PARANA, 2008) corroboram essa idei&naindo,
ainda, que o professor deve abrir as possibilidddegilizac&o e interacao por meio da LE em
contextos locais, mais relacionados as vivéncias ethucandos. Segundo Leffa (2012), a
Abordagem Comunicativa tende a unificagdo das femhesensino e, por isso, pode ndo atender
as necessidades de aprendizagem que tanto variam kdear para outro.

Conforme Mattos e Valério (2010), essa abordagemtdise a promover o uso da LE
como instrumento de comunicacdo; ela possibiliteerjpmetar, expressar e negociar o
significado, mas € preciso que a LE v& além dessg#ib, sendo utilizada para a transformagéo
do proéprio individuo e da sociedade e vista comangtnumento de poder e de transformacgéo
social.

Entendem esses autores que a Abordagem Comunipatigisa extrapolar os limites
do trato da lingua como mero instrumento de saeigdio, em contextos limitados e
limitadores. E necessario expandir as formas agmsimar LE, adotando préaticas pedagogicas
gue contemplem o contexto de atuacao do professoeaidade do aluno, de forma a atender
as demandas atuais da formacdo de um cidadacocrdtitdnomo e transformador de sua
realidade — conforme descrito em 1.1. Para tanpoe@&so que o professor considere, em sua
pratica, a adocdo dos pressupostos de duas oeftastes que se desenvolveram a partir da
Abordagem Comunicativa. Destacamos, aqui, 0 dedgmento da postura do Pés-método e

0 Ensino por Tarefas.

O Po6s-Método

As propostas de ensino desenvolvidas até a Aboml&enunicativa empenharam-se
em delegar papéis ao aluno, ao professor, a liagisgatécnicas, estabelecendo que € possivel
ensinar uma LE por meio da aplicacdo de métodangel/idos por especialistas, e ndo por

professores em sala de aula. Contrariando esseiotiaenento, Kumaravadivelu (1994)
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propde, para as praticas de ensino e aprendizagdr,duma condi¢cdo de pds-método, que
tem como caracteristica principal a adocdo de uraicp docente pautada na visdo que o
proprio professor tem de suas formas de ensinarmpeapiciar o aprendizado.

De acordo com o autor, o professor deve norteatrabalho pelo pragmatismo por
principios principled pragmatist) baseado na relacdo entre a teoria desenvolgglmatodos
e a pratica do professor. Nao se trata, porémgddrao ecletismo, fazendo uma mistura das
partes mais interessantes de cada método de fdeasdréa, acritica e assistematica. Na
condicdo do pés-método, o professor deve estar infammado sobre as possibilidades
metodoldgicas disponiveis e manter uma posturantquossivel neutra (isto €, ndo passional)
em relacdo a elas. Caberd a ele formatar a apegifiz do aluno, de acordo com suas
necessidades, escolhendo a pratica a ser adotackdarsituacéo especifica.

O pragmatismo por principios implica a compreeng@to professor, de suas acdes
pedagdgicas e a consciéncia da importancia dewadde seus passos metodolégicos para o
efetivo aprendizado dos alunos, o que é denomipativ autor desenso de plausibilidade
(PRABHU,1990, apud KUMARAVADIVELU, 1994). Essa cadncia, somada a
compreensao desenvolvida pelo professor por meiosudes experiéncias, formacdo e
compartilhamento de conhecimentos com colegastaesmh uma producao subjetiva de
conceitos, nos quais o professor se baseia pamopsy 0 aprendizado do aluno. Trata-se,
portando, da construgcdo de uma docéncia autdnooe,sq alicerca e se alimenta de
conhecimentos tedricos, empiricos e pedagdgicos.

O autor salienta que qualquer modelo de ensino e@ewergir da experiéncia do
professor, j& que a sala de aula representa umgaespem amplas possibilidades de pesquisa e
de aplicagdo. Embora nédo exista, no pés-método puedefinicdo de como deve ser o trabalho
do professor, Kumaravadivelu (1994) estabelece rdagroestratégias que se apoiam em
conhecimentos empiricos e pedagdgicos, e guiamalmaltro docente de forma ampla,
direcionando as microestratégias — atividades debadas em sala de aula. As
macroestratégias propostas pelo autor e apressngadaguir, de forma sucinta, ndo séo

condicionadas por nenhuma teoria de aprendizagpetiisamente. Séo elas:

Maximizar as oportunidades de aprendizagem

O professor deve criar oportunidades de aprendizage sala de aula, exercendo dois
papéis fundamentais de forma equilibrada: o degpdalor das acdes de ensino e o de mediador
das acOes de aprendizado. Para a efetiva criagmodiinidades de aprendizagem, o professor

deve estar disposto a modificar seus planos isisi@impre que for necessario, baseando suas

12



acOes ndeedbaclkque vai recebendo dos alunos, ao mediar seusssaxee aprendizagem.
Assim, o programa das aulas, na verdade, é umrpgegma, passivel de ser reconstruido a
medida em que se verificam diferentes desejoseseelades do alunado — e é justamente essa

adaptacao que ampliara as possibilidades de apesftdi

Facilitar a interagdo negociada

Deve existir uma negociacao de sentidos signifiaatintre os proprios aprendizes e
entre eles e o professor. Para tanto, o aluno et envolvido com as diferentes acdes de
sala de aula e ter a liberdade e o incentivo pacar as conversas, e ndo apenas responder a
perguntas feitas pelo professor. A producado resigltda compreensdo muatua faz com que o
aluno preste atencdo ao modo como o significad® reeos de comunicacdo em geral estdo
articulados. Atividades em pequenos grupos, peaguaibertas (em oposicao a perguntas que
tém respostas pré-determinadas) e tematicas eda®lbom base na opinido dos alunos séo
exemplos de microestratégias que podem facilittesenvolvimento da interacdo negociada.

Minimizar desencontros perceptuais

Para que a interagdo negociada em sala de aulbesejgucedida, é necessario que o
professor evite a ocorréncia de mal-entendido®enintencéo do professor e a interpretacao
dos alunos. As incompatibilidades de percepcaomagby de diversas naturezas (cognitiva,
cultura, linguistica, atitudinal, etc.). Mesmo qui® seja possivel prever ou mesmo identificar
todos os aspectos que podem causar incompatilebdadtre a intencdo do professor e a
interpretacdo do aluno, € preciso que aquele estejsciente de que elas podem ocorrer, e,

assim, perceber o problema mais facilmente, ca&soaalrra.

Ativar a heuristica intuitiva

Durante as aulas de LE, ao invés de tentar exalitttia a gramatica e vocabulario aos
alunos, o professor deve incentiva-los a encoagaegras e os padrdes linguisticos por meio
de sua intuicdo, durante o uso da lingua. As mitraigias ligadas a heuristica intuitiva dizem
respeito a realizacdo de inferéncias, por mei@dass 0os alunos podem levantar hipoteses para
as regras gramaticais presentes nos textos e @plande forma indireta, sem que a gramatica
seja necessariamente explicada. Aos poucos, a agdédepara com determinadas estruturas
linguisticas, o aluno pode compreender sua forea sgnificado e seus usos em diferentes

situacoes.
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Incentivar a consciéncia linguistica

Articulada a atitude de promover a heuristica tivaidos alunos, esta a necessidade de,
quando necessario, prover a explicitacdo de esamutiinguisticas importantes, visando ao
desenvolvimento da atencéo do aluno para as fodmaso da lingua. Nessa perspectiva, a
gramatica deve ser tratada para desenvolver asgx@m LE, e ndo como a finalidade das
aulas, contribuindo para o desenvolvimento da menedara a apreensao de regras especificas

e de articulacéo entre elas.

Contextualizar anput linguistico

Cabe ao professor situar o aluno quanto a artidalaptre os aspectos sintaticos,
semanticos e pragmaticos da lingua, sempre coatedndo oinput linguistico. Assim, sédo
bem-vindas, por exemplo, atividades estabelecidadral de um cenario de aprendizado,

tarefas que envolvam resolucao de problemas, spiegee dramatizacoa®le-playing)

Integrar as habilidades linguisticas

O aprendizado de uma LE n&o envolve a mera intégrdgs componentes semanticos,
sintaticos e pragmaticos. E preciso também integrdiabilidades linguisticas (ouvir, falar, ler,
escrever) baseando esse trabalho na noc¢édo da ug@mstcolaborativa dos significados.
Tradicionalmente, por razdes mais logisticas ddagieas, as habilidades eram desenvolvidas
isoladamente, para atender aos principios da aagio dos programas escolares e dos
materiais didaticos. De acordo com o pés-métodmsino de LE deve pautar-se na ideia de
que as habilidades sao inter-relacionadas, refdocaoma a outra, permitindo o
desenvolvimento da atividade interativa entre alviduos. A lingua deve ser ensinada e
aprendida em sua completude; o professor devardisatividades de modo a proporcionar o
movimento de uma habilidade para a outra, parahgjge aos poucos, uma integracao entre

todas elas.

Promover a autonomia do aprendiz

O professor precisa fornecer ao aluno instrumeniesihe permitam desenvolver sua
autonomia, auxiliando-o a aprender a aprender iecaighar os usos da propria linguagem,
tanto de forma intuitiva como por meio do desenvoénto da consciéncia linguistica. A base
das estratégias necessarias ao desenvolvimentateoenia do aluno esta no desenvolvimento

de atitudes que coloquem o aluno como responsavelgu préprio aprendizado. Para isso, 0
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professor pode lancar médo de atividades que enwolaaresolucdo de problemas, o

monitoramento e a autoavaliagao.

Promover a consciéncia cultural

O ensino de questdes relacionadas a cultura deel& ektrapolar a no¢éo tradicional
de que ela deva ser ensinada para despertar reoaattonsciéncia e a empatia por essa cultura.
Assim, os elementos culturais devem ser direciosig@doa a percepcdo da importancia da
cultura da LE para a civilizacdo mundial e paraanhecimento das diferencas dos modos de
vida e dos valores e atitudes ali inseridos. Aléssal o conhecimento da cultura estrangeira
propicia o desenvolvimento da habilidade do alunargerpretar os comportamentos do outro,
permitindo-lhe conduzir suas atitudes apropriadaejeentendendo a perspectiva do
estrangeiro.

O professor, portanto, precisa trazer a baila aspepie evoquem as caracteristicas do
falante nativo, ndo para que os alunos 0s copieas, para que eles se tornem individuos
flexiveis, aptos a lidar ndo apenas com as difaeigguisticas e culturais do estrangeiro, mas
também com outras diversidades, como género, ielatisse social.

O trabalho com a cultura da LE deve comecar peonfgecimento e valorizacdo da
cultura dos alunos, bem como das variadas difesaqugaas constituem. Isso pode ser feito por
meio de atividades nas quais os alunos possam cbifmoasuas condicdes de vida e
percepcbes de mundo, num movimento que propicieroaatde informacdes e o
desenvolvimento da autoestima. A conscientizac&ationos com relacéo as diferencas entre
eles e os sujeitos da cultura estudada permits@dstrucdo dos esteredtipos e langa as bases
para a integracéo entre a cultura do aluno e areLdistrangeira.

Garantir a relevancia social

O ambiente social, econémico, politico e educat¢iena que o processo e ensino-
aprendizagem de LE ocorre deve ser levado em petdgrofessor. Tais aspectos influenciam
as acodes dos alunos e professores, tais como igéxivaes objetivos de aprendizado, o uso da
LE esperado pela comunidade e o nivel de exposigé@prendiz a LE. De acordo com essas
variaveis, o professor devera estabelecer objetwaléstas para suas turmas, preparando o0s
aprendizes para adequar-se as diferentes situdeaes da lingua, de forma competente.

Essa estratégia amplia a nocao do ensino de linggeasnizado pela maior parte dos
meétodos e abordagens. Mesmo depois de terem ataagaplossibilidades de negociacéao de

significados, levando em conta os individuos queragem por meio da lingua e seus
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contextos, 0s pressupostos da Abordagem Comurdacatnda situavam os aprendizes em
situagOes artificializadas, sempre no ambientaiallda LE. O pos-método, ao estabelecer a
garantia da relevancia social da LE, propde quesemvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem envolva 0s contextos em que o prajuim esta inserido e as interacdes que
podem ser estabelecidas por meio da LE dentro.deles

Kumaravadivelu (1994) enfatiza que a condicao demétodo requer a formacao de
um professor estratégico, que estabelece suas agiesala de aula de acordo com as
especificidades contextuais. Para lidar com tatrbgeneidade, o professor deve estar em
permanente busca de conhecimento e de desenvoteindenhabilidades — o que inclui
conhecer abordagens e métodos que possam, em migomanto, ser adequados para suas
turmas e estabelecer macro e micro estratégiderme a superar os desafios encontrados em
cada situacao de ensino. Sendo assim, o profegsorigencia a pratica pedagogica do poés-
método ndo necessita minimizar a necessidade ddoestdo contato pratico com diferentes
propostas metodolégicas para o ensino de LE. Ralrario, quanto mais variado o seu
repertorio de técnicas e atividades, mais facifetivamente o professor podera criar aulas
adaptadas aos contextos de ensino dos quais @qéde.

A condicdo de pdés-método estd em consonancia copmogestas dos documentos
analisados em 1.1. Concordamos com a afirmacaceefie (2012) de que a emancipacéo do
professor, marcada pela sua autonomia, reflex@&s@gusa, faz emergir autonomia do aluno,
que, com base nesse exemplo, também adquire varntdhomia e a percepcao de que 0s
conhecimentos podem ser construidos, compartilha&lgsoduzidos sdo pilares para a
formacdo da cidadania do aluno. Colabora para mdoiio do cidaddo dos dias atuais a
estratégia de promocdo da consciéncia cultural, rppeio da qual o aluno é levado a
compreender e valorizar aquilo que faz parte de@éprio entorno e as caracteristicas
peculiares da cultura da LE estudada.

Além disso, a condi¢cdo do pés-método atende a odiEeandas discentes também
explicitadas em 1.1, especialmente por fomentar apnandizagem construida com base na
interacdo contextualizada e na integracédo dasitiadbds linguisticas. Tais praticas estdo em
consonancia com as OCEM (BRASIL, 2006), conDastrizes(GOVERNO DO PARANA,
2008) e com a BNCC (BRASIL, 2016), que destacanmtiautacéo entre escuta, leitura e
escrita, integrando as quatro habilidades, de acmth as necessidades das diferentes praticas
discursivas.

A atuacao docente no cenario pos-metodoldgico rggaparacdo, com o aporte tedrico

e de usos da LE, habilidades e conhecimentos deedibs propostas para ensina-la. Quanto
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mais variado for seu repertdrio de técnicas eddokes, mais facil e efetivamente o professor
poderd criar aulas adaptadas aos diversos contdgt@nsino que Ihe forem apresentados.
Soma-se a isso a necessidade de uma postura queeringa trabalhar com autonomia,
tomando decisdes sobre as melhores formas derdirigrocesso de ensino-aprendizagem,
pautado em seus conhecimentos tedricos e préticos.

O professor pés-metodolégico precisa desenvolveaaxteristicas elencadas em 1.2.
Necessita de uma postura reflexiva critica paramis, avaliar e escolher os encaminhamentos
em sala de aula, autonomia para decidir os camialpescorrer, flexibilidade para estabelecer
a estratégia de maximizar as oportunidades de digegyem, que requerem mudancas
sistematicas no planejamento das aulas. Enfim, é&xtiema necessidade que o professor de
LE seja um profissional devidamente preparado @eeautar esse trabalho.

As macroestratégias da visdo pds-metodoldgica paderdesenvolvidas por meio da

adocao da pratica do ensino por tarefas, confopressantamos no tépico a seguir.

O Ensino por Tarefas

Richards e Rodgers (2014) caracterizam o ensintapeias como uma abordagem de
ensino fundada sobre a realizagcdo de atividadesofuas, nas quais os alunos utilizem a
linguagem e outros instrumentos para a resolucgowaldemas e para alcancar objetivos pre-
estabelecidos. Pode-se solicitar, por exemplopgueunos se envolvam em uma conversa ao
telefone, escrevam um convite, preparem uma pelglicipéria, escrevam um poema, etc. E
possivel, ainda, requerer deles uma tarefa maiples que s6 podera ser realizada por meio
da realizacdo de tarefas menores. Por exemplo;g@geopor que os alunos, no inicio de um
ano letivo, preparem uma mostra cultural de proesigin LI na escola. Para tanto, eles deveréo
selecionar e organizar as apresentacoes em sis¢apaedo de cancdes, pecas teatrais,
declamacéo de poemas, etc.), mas, antes dissoadeare/olver-se com outras tarefas, como a
divulgacdo do evento (cartazes, convites, etcynipes para a organizacdo da mostra,
estabelecimento de cronogramas, etc.

Nessa perspectiva, como se pode observar no exeoglgéneros do discurso séo
utilizados para a execucao de cada tarefa, coafigia-se como um meio para que as interacdes
se concretizem. Os aspectos linguisticos sdo eltsmonforme os alunos sédo colocados em
necessidades reais de uso; por isso, 0s conteadpamatica e de vocabulario em LE nédo sdo
pré-selecionados, mas ensinados de acordo cormasdas dos alunos.

As tarefas, realizadas de acordo com o0s objetivesram atingidos, incorporam a

pratica integrada de diferentes habilidades lirignais (orais e escritas), mas nao se limitam ao
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escopo gramatica/vocabulario (RICHARDS & RODGERBS14). Nessa visao de ensino-
aprendizagem, sé@o reconhecidos os diferentes m&iosnecessariamente linguisticos, que
permeiam as praticas sociais — formas de compontaménguagem corporal, componentes
culturais, elementos visuais, relacdes estabeea@dére os interagentes, etc., refletindo as
relacOes estabelecidas entre as pessoas no mahdbodos 0s elementos incorporados nessas
praticas compdem o contexto da producdo das alifgeigticas ou ndo) dos alunos, numa
proposta que enfatiza o processo da construcaentiess.

O ensino por tarefas € defendido por SchlatterqpQ#ara quem essa perspectiva esta
pautada em uma pratica que visa aos letramensmem desenvolvidos por meio de tarefas
pedagodgicas baseadas no género do discurso, jéo quénero apresenta situacbes de
comunicacao, com diferentes propdsitos e intertwest dentro de determinadas condicdes de
producao e de recepcao. A educacdao linguisticaeméomedida que as interacdes dialdgicas
vao acontecendo, em um espac¢o onde o aluno condiareen propria realidade e amplie sua
participagdo em préticas sociais, por meio da LE.

O ensino por tarefas também € abordado por SahéaGarcez (2012), na proposta de
um ensino colaborativo em LI. Os autores lembramayascola deve ser um ambiente no qual
sejam (re)construidas experiéncias que privilegiemacolhimento a diversidade, ao
compartilhamento, a colaboracao critica, a com@araca iniciativa. Para tanto, € necessario
que o trabalho docente se volte para uma parti&gagva do aluno, por meio da qual ele possa
protagonizar as a¢des envolvidas em seu aprendizascando meios para resolver problemas
e atingir os objetivos de suas acdes.

Os autores ressaltam a importancia do uso de tertosE que estejam presentes nas
vivéncias dos alunos, permitindo a participacdo mdticas sociais por meio da lingua
estrangeira. O professor de LE deve estabelecen alunos, as finalidades e os
interlocutores que participarao nas interacoes pwioias por meio de cada género do discurso
trabalhado, criando um espagco em que a lingua sgaoe com uma ferramenta para a
compreensao, questionamento e andlise de difeneatgsectivas e expectativas.

Os textos utilizados ndo devem ser entendidos ceimmples pretextos para a
apresentacao de aspectos linguisticos — estes ses@@mdos conforme as necessidades dos
alunos, no decorrer da realizacéo das atividadgsoptas (SCHLATTER & GARCEZ, 2012).

O ensino da forma, portanto, se da a medida queseslpresta a aprimorar e adequar o
significado que o aluno, dentro das interacbesbekdaidas, pretende construir com seus

interlocutores.
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O ensino por tarefas permite o desenrolar de umepsn de ensino-aprendizagem no
qual o desenvolvimento de habilidades linguistesteja intimamente atrelado a formacéo de
um cidaddo que se insere em diferentes praticaaisoem um mundo que acontece em
diferentes linguas (SCHLATTER & GARCEZ, 2012).

A proposta de Anastasiou e Lopes (2005), quedsgiacificamente de praticas docentes
voltadas a formagdo em nivel superior de ensirté, &s8 consonancia com 0s principios do
ensino por tarefas. E importante evocarmos, aingadg forma tangencial, os principios do
conceito de “ensinagem” trazido por eles, uma wezrpsso estudo volta-se para a formacéo
de professores em nivel superior. O neologismo admtpelos autores é formado pela
aglutinagéo dos termos ensino e aprendizagemnpanear 0 mutualismo existente nesses dois
processos. Assim, ndo é apenas o professor queeansialuno que aprende: em sala de aula,
vivemos uma relacdo em que todos aprendemos eaamssnconjuntamente, através das
interagdes vivenciadas naguele contexto.

Rompendo com os padrdes tradicionalmente propqsiss escola, é necessario o
estabelecimento de um processo em que o alunorelyeplenamente em atividades que lhe
permitem ndo apenas entrar em contato com o canéeto produzido, mas também utilizar
0s conhecimentos na resolucdo de problemas e nsic@gude conhecimentos novos. Nas
palavras dos autores, o processerknagendiz respeito a:

uma prética social complexa efetivada entre ostegjerofessor e aluno, englobando
tanto a acdo de ensinar quanto a de apreendemeuogesso contratual, de parceria
deliberada e consciente para o enfrentamento retragéo do conhecimento escolar,
decorrente de acdes efetivadas na sala de aula ddta (ANASTASIOU& LOPES,
2005, p.15).

Na ensinagemo professor deve estar comprometido com a¢fe® devem além do
simples “repassar’” do contetdo. E necessaria umanacio pedagdgica para o aluno
aprender e apreender os conhecimentos, no senBdagdrra-los, toma-los para si,
compreendendo-os, aplicando-os e utilizando-os cpomto de partida para a aquisicdo de
novos conhecimentos. Para que iSso ocorra, as@eesam ser reorganizadas, no sentido da
realizacdo de urfazer conjuntpcom o desenvolvimento de estratégias diferensjgua meio
das quais o aluno também possa desempenhar umapiapeato processo.

Percebemos, assim, que o0 processerdnagenrequer a passagem do aluno de um
estado passivo para um estado ativo. E precissesapere a ideia tradicional de que a mera
exposicdo dos conteudos pelo professor levarano alaprendizagem. énsinagenpressupde
um total envolvimento dos sujeitos, para que o@possa reelaborar as relagdes dos conteudos

e, de fato, apreendé-los. O aluno realiza operaglig® mais ativas do que o simples
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memorizar. Ele devera desenvolver a capacidadem@arar, resumir, observar, classificar,
interpretar, criticar, buscar suposi¢des, imagioater e organizar dados, levantar hipoteses,
aplicar fatos e principios a novas situacdes, ektabndo estratégias por meio das quais possa
realizar os processos de pensamento em sua cotl@NASTASIOU& LOPES, 2005).

Com a formacgéo superior tratada pelo viésmEinagemo aluno ter4 condi¢cfes de, aos
poucos, assumir a responsabilidade por sua form@gdigsional. Esta sera resultado da acéo
coletiva de professores e estudantes, durante todoercurso da educacdo superior
(ANASTASIOU& LOPES, 2005).

O ensino por tarefas eeasinagentém muito em comum, pois estabelecem a realizacao
de atividades com objetivos pré-estabelecidos, gaeaum determinado problema possa ser
resolvido. O conteudo (aspectos linguisticos eas®ae usos de um idioma estrangeiro) é
aprendido e apreendido conforme o aluno necessi@ @ o aplica em vivéncias reais,
transformando-o, adequando-o, testando-o e prodioon de acordo com as necessidades
verificadas em cada situacao.

A ensinagemtambém pode contribuir para a construcao do miofial da area de
ensino de LE por meio do desenvolvimento de atdedaem que os professorandos possam
entrelacar os conteudos de cunho teorico a suardjupratica docente. Pode-se realizar
atividades que envolvam operacdes mentais divezsas), por exemplo: comparar diferentes
abordagens de ensino e sua adequacao a diferanfgss gle alunos; resumir conceitos
complexos, para que eles se tornem mais palatpassa apreensao dos educandos; observar
fendbmenos em sala de aula, procurando justificaolecionar um determinado problema;
interpretar textos a partir de diferentes pontosid& buscando possiveis significacbes para
eles; criticar eventuais incoeréncias de atitudasewktes e pensar em propostas para sua
adequacdo...

O ensino por tarefas configura-se, dessa formapaama pratica viavel no ensino de
LE, sendo adequado a proposta pos-metodoldégicappainite que o aluno: a) tenha diferentes
oportunidades de aprendizagem, b) negocie os sigids por meio da interacdo, c)
contextualize o uso da lingua, fazendo com qusegtaaprendida de forma intuitiva, d) integre
as diferentes habilidades linguisticas, de acooio as necessidades de uso nas comunidades
de pratica, dentro do desenrolar de cada tareflesgnvolva sua autonomia, tomando decisdes
acerca das formas mais adequadas de utilizar @ali@gle se portar, f) tenha uma consciéncia
linguistica, percebendo aquilo que “funciona” oo d&ntro de diferentes praticas, g) adquira

consciéncia cultural, a medida que busca adapta maneiras de interagir com o outro, h)
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perceba a relevancia social dos letramentos qoegaam a LE, ja que conhecé-la propiciara
ao aprendiz um maior acesso a diferentes comursdipratica.

Nosso trabalho, portanto, baseia-se na associaggi@rihcipios do pds-método ao
ensino por tarefas. Entendemos que a proposta siooepor tarefas é ampla, uma vez que
podem ser desenvolvidas atividades de ordem diveisando ao atendimento das variadas
necessidades, interesses e condigfes que cadatoargesnsino oferece. Caso contrario, ndo
seria adequado falar em adotar uma determinadagp@dagogica em detrimento de outras.
Cabe, assim, avaliar as demandas especificas desitadcao de ensino-aprendizagem, e, a
partir dai, solicitara realizacdo de tarefas queregiam, a cada aluno em particular, a
oportunidade de aprender a LE com um foco voltapihicas sociais relevantes.

Nesse sentido, reafirmamos a importancia de, aléndaminio do idioma e do
componente pedagogico, a formacéo inicial do psofede LE contemplar o desenvolvimento
de seu espirito reflexivo-critico, flexibilidade amtonomia. Apenas com essas qualidades
agucadas o professor estara apto para compreeed®igneira sensivel, as reais necessidades
de seus alunos e de orientar/transformar suags@sate acordo com essas demandas.

O ensino por tarefas, inserido na perspectiva denpétodo, dentro do curso de Letras,
constitui-se em um “modelo flexivel” a ser adotaeétns professorandos em sua pratica futura
e contribui para formar um professor de LI quematie inglés, saiba atender aos anseios dos
alunos, promovendo seu envolvimento ativo na cog&tr e producao de conhecimentos,
ajustando seu agir docente as demandas dos alarestho fundamental e do ensino médio.
Essas demandas, conforme apresentamos em 1.1, rédigpeeito a formacdo de uma cidadania
inclusiva, que, no escopo da LE, diz respeito &rg& do aluno em variadas praticas
discursivas, com variadas propostas de letramentpge permite ao aluno acessar uma maior
diversidade de conhecimentos e amplia sua vozyflazéele um individuo mais participativo,
verdadeiro agente de transformacao de sua historia.

Ainda concernente a presenca do ensino por taneffmacado de professores de LE,
€ importante ressaltar o fato de essa propostalemvo professorando na constru¢do dos
proprios usos da lingua, levando-o a encontrag8ekipara problemas interacionais, por meio
da busca de recursos diversos, de tentativas dedastingua, da confirmacédo/negacéo de
hipoteses e da reflexdo acerca das producfessiigd e sociais que permitem sua atuagéo
em diferentes contextos de uso efetivo da LE. Sassin, acreditamos que o0 ensino por tarefas
também contribui para o desenvolvimento da praéfiaxiva, da autonomia e da flexibilidade

necessarias para uma docéncia efetiva.
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Uma vez que nosso trabalho € voltado para a formndedrofessores de LE em um
curso de Letras a distancia, faz-se necessarioales caracteristicas gerais dessa modalidade
no Brasil, para que possamos trazer a tona suasgatidades de viabilizacdo para o ensino

de LE voltado a formacao de professores. Essatearagao € feita no capitulo a seguir.
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CAPITULO 3
CONSIDERACOES SOBRE A EDUCACAO A DISTANCIA

A EaD desenvolvida hoje no Brasil é caracterizddaacordo com o Decreto 5.622, de
19 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005), pela uthimade meios e tecnologias de informacao
e comunicacao, na mediacdo das a¢les didatico-pgidag de alunos e professores, que, por
sua vez, desenvolvem suas atividades educativasnepos e lugares diversos.

Entendemos ser necessario elencar as caracteyigtinaipais da modalidade nos dias
atuais (o que faremos no topico 3.1), para podabekecer e otimizar os recursos disponiveis,
de forma a proporcionar um ensino de LE por taref@basado na proposta pos-metodoldgica,
que, sob nossa focalizagdo (cf. Capitulo 2), condigsge como préatica pedagogica adequada
para esse fim.

Com o proposito de situar a EaD dentro das praédasacionais atuais, apresentamos
brevemente seu percurso historico, para, a patfjrdpreender suas peculiaridades. Estas,
somadas ao aporte tedrico referente as demandag d®s alunos do ensino basico e a
formacdo de professores, servem de suporte pasas\@sopostas para o ensino de LI na

formacdao de professores nessa modalidade.

3.1 EaD no Brasil: breve incurséo histérica

De acordo com Alves (2011), as origens da EaD résmomo séc. XVIIl. Segundo a
autora, o primeiro registro de um modo de ensirm pr@sencial remete a iniciativa de um
professor estadunidense, que, em 1728, trouxelec@iin material para ensino e tutoria por
correspondéncia. A ideia se espalhou por outraepaintensificando-se, e, partir do séc. XIX,
0S cursos a distancia passaram a ser oferecidasspitnicoes que lancaram méao dos recursos
tecnoldgicos disponiveis em cada época e contedtaral (radio, telefone, televisao, etc.).

No Brasil, esse percurso ocorreu de forma siméiarhora apresentando, obviamente,
um descompasso temporal, ja que a chegada doseesrap pais ocorreu apenas em 1500,
quando a Europa Medieval ja possuia universidadasotidadas. De acordo com Faria e
Salvadori (2010), as primeiras acdes em EaD noilBoaam cursos profissionalizantes em
datilografia, oferecidos nos jornais em circulacgem qualquer vinculo com instituicfes
educacionais.

A primeira iniciativa institucional em EaD no pasdeu em 1904, quando unidades de
ensino norte-americanas passaram a oferecer qumsfissionalizantes por correspondéncia.
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Apenas em 1941, uma instituicdo nacional, o Irtstitdniversal Brasileiro (IUB), comecou a
divulgar, nas revistas de circulacdo nacional, asurpor correspondéncia, (FARIA &
SALVADORI, 2010).

Leffa (2013) destaca a criacdo do IUB como o primgrande momento da EaD no
Brasil, pois esse instituto abria possibilidadedatenacéo profissionalizante (por exemplo,
corte e costura e manutencdo de radio) e fornea@esso a educacdo regular, especialmente
com o cursaMadureza(o supletivo da época). Com isso, iniciava-se sceldralizacdo da
educacao, até entdo macicamente disponivel ap@sagrandes centros. Dessa forma, os
cursos por correspondéncia do IUB ampliavam sohmeirea as possibilidades de acesso a
educacéo e a formacao profissional.

A partir da implantacdo da radiodifusdo, surgiraovas iniciativas de ensino a
distancia, como, por exemplo, a criagdo da RadioieSade Brasil, em 1923, voltada
principalmente ao ensino de lingua portuguesagedis estrangeiras, radiotelegrafia e telefonia
(ALVES, 2011; FARIA & SALVADORI, 2010). Também secstacaram, a época, outros
cursos que aliavam o envio de materiais por cooregncia a programas de radio. Dentre eles,
destacamos os cursos biblicos de instituicbesastg, as aulas oferecidas pela Universidade
do Ar, desenvolvida pelo SENAC, e projetos vincak@o Governo Federal, tais como o
Projeto Minerva, ja em 1973, que disponibilizavesos a populagéo de baixa renda, e projetos
do MEC para a capacitacdo de professores, tambgantia da década de 1970 (FARIA &
SALVADORI, 2010; LOPES et AL, 2007).

Concomitantemente aos programas educacionaisdi e partir da década de 1960,
a popularizacéo da televisdo permitiu outras itias de EaD, com destaque para a criacéo
do Telecurso 2° grau (1978) e a criagao da Fundaeéatro Brasileiro de Televisdo Educativa
(FCTVE), que utilizava programas de televisdo nojgbo Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL). A partir de 1979, prograntakevisivos passaram a ser usados para
a formacéo de professores no interior no pais.dbast-se ai a Pés-Graduacdo Experimental a
Distancia, oferecida pela a Coordenacao de Apedeiento do Pessoal de Ensino Superior
(CAPES) e, em 1991, o inicio do programa “Jornal Ethucacdo”, que, em 1995, foi
reformulado com o nome “Um salto para o futuro” RES et.AL., 2007; ALVES, 2011).

As iniciativas de se fazer educagdo segundo o mad& presencial, realizadas até a
tltima década do século XX, ganharam um forte isgal partir da popularizacdo de novos
recursos tecnolégicos, especialmente aqueles kgamlaso do computador e da Internet, ja no
final dos anos de 1990. Nesse periodo, muitaduitgies ja se valiam do uso de diferentes

aparatos tecnologicos para propiciar a acdo edacatitre alunos e professores. Sendo assim,

84



a LDBEN (BRASIL, 2014), promulgada em 1996, calcada principios de universalizacao e
flexibilidade, oficializou a possibilidade de ofertle EaD em toda esfera nacional, para os
diversos niveis de ensino.

A partir dai, ganharam forca os cursos de educaggerior nessa modalidade,
representadas por iniciativas como o consércio BaéR formado em 2000, destinado a
Educacao Superior a Distancia e os programas d&{@o inicial e continuada de professores
da rede publica, a partir de 2004 (LOPES et. ALOR®RLVES, 2011).

Apoés a LDBEN (BRASIL, 2014), surgiram outros martexgais relevantes para a EaD,
como o decreto n° 5.773, de 2006, e a Portaridnéld 2009, que trazem a regulamentacao
complementar para a EaD.

O crescimento da modalidade em territrio naciteralaumentado a cada ano, devido,
principalmente, a dois fatores. Primeiramente,ass@ a computadores conectados a Internet
e outros recursos tecnoldgicos modernos, que plitssiba alunos e professores o0 engajamento
em atividades de ensino-aprendizagem, em espasgtistas e tempo similar ou distinto ao
alund.O segundo fator, de acordo com Martins (2015), ex@edicdo de regulamentactes
concernentes a modalidade, proporcionando uma roaidianca por parte dos alunos que
desejam ingressar na EaD. No topico a seguir, espons principais aspectos legais da
modalidade, para que tenhamos condicbes de avalmteriormente, a adequacédo da

Instituicdo onde atuamos, nesse quesito.

3.2 Aspectos legais da EaD no Brasil

Conforme ja afirmamos, a oficializacdo da EaD nasBiocorreu por intermédio da Lei
9394 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nakiale 1996, cujos principios de
universalidade (acesso a educacao para que tododaaiios brasileiros) e flexibilidade nas
modalidades de oferta contemplam a inclusdo da BaBrtigo 80 da lei (BRASIL, 2014)
prescreve que o0s programas de ensino a distan@addereceber incentivos do poder publico,
em todos os niveis de ensino e em programas dagihucontinuada.

"Para Leffa e Freire (2013), com as possibilidadestas pelas TIC atuais, a denominagdo “educagéo a
distancia” perde o sentido, uma vez que 0s envedvitbs processos educativos podem interagir deafaraito
semelhante a forma presencial (conversando aocawo a mediacdo do computador, trocando mensagens em
tempo real, mantendo contato de acordo com suarilsfidade e sua vontade. Para o autor, 0s cyrsos
correspondéncia eram, de fato, a distancia, ploEng a separacao geografica e temporal entreoaduprofessor
era, de fato, algo distante, mesmo que houvessanisewos para a interacéo entre um e outro (as asieicviadas
pelo correio, e poderiam levar até 3 meses paesrssanadas).
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O Decreto 5.622 (BRASIL, 2005) regulamenta a Ealpinada realidade na LDBEN
(BRASIL, 2014), descrevendo detalhadamente a nabatddi e esclarecendo suas possibilidades
de uso nos diferentes niveis de ensino. Julgansssnapertinente trazer a baila algumas
consideracdes explicitadas nessa complementadae 82394/96.

Conforme expusemos no inicio deste capitulo, oetlieatefine o que é a educacao a
distdncia — modalidade de ensino que tem, por ipimca mediacdo didatico-pedagdgica
realizada por meio das TIC, com professores e alarecutando suas atividades em tempos e
lugares distintos. No primeiro paragrafo do Artifp a resolucdo (BRASIL, 2005) explicita a

necessidade de haver momentos presenciais em Ba&s Bhiomentos incluem:

| - avaliacdes de estudantes;

Il - estagios obrigatorios, quando previstos n#&slagéo pertinente;

lll - defesa de trabalhos de conclusdo de cursandm previstos na legislagéo
pertinente; e

IV - atividades relacionadas a laboratérios derengjuando for o caso

(BRASIL, 2005).

Os momentos presenciais contribuem para minimizaobabilidade de ocorréncia de
problemas envolvendo ma-fé por parte de algunsaluyue poderiam, por exemplo, solicitar
gue outra pessoa realizasse suas provas ou elsdgmstrabalho de conclusédo de curso. Com
a necessidade da defesa e da realizacdo da pmesenpial, o aluno precisa comprovar que
sabe, de fato, o conteudo trabalhado e tem corgligéalefender o proprio trabalho (tarefa
demasiadamente dificil para quem nao desenvohetivamente o trabalho).

Para serem credenciadas a atuar na modalidad¢édaaitis as instituicbes de ensino
superior devem comprovar habilitacdo juridica, cajse econémico-financeira e apresentar
projetos pedagodgicos consoantes aos cursos quengeet oferecer. Além disso, devem
garantir corpo técnico, administrativo e docenteidlemente qualificado, e dispor de uma
infraestrutura fisica e tecnoldgica que permitdem@dmento remoto a alunos e professores.
Devem apresentar também laboratorios e bibliotadaguados, e uma estrutura que atenda as
necessidades dos alunos, de acordo com cada darsaalo. Outra exigéncia € a existéncia de
polo(s) de apoio presencial, onde, via de regrajdesenvolvem as atividades presenciais
obrigatdrias e os tramites administrativos comc@ed presenca do aluno no curso.

Podemos observar que o decreto visa assegurar lidagigada infraestrutura e a
legalidade das instituicdes que ofertam o ensidgsi@ncia e seus respectivos polos. Isso é
importante para fundamentar a ideia de que a Eal3up@ mesma validade e a mesma
competéncia que o ensino presencial, para a fooresgblar e profissional.

No Brasil, percebe-se, ainda hoje, certo precomegitque diz respeito a eficiéncia e a

qualidade dos cursos nessa modalidade — muitogi@meque o simples fato de um curso ser
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realizado a distancia faria com que ele fosse menasficado do que cursos presenciais.
Demonstrando preocupa¢ao com esse preconceitoret@®.622 (BRASIL, 2005), no Artigo
16, determina a aplicacdo do sistema de avaliagéerisr presencial também para a educacéo
superior a distancia. Dessa forma, exige que adelgicimentos de ensino superior a distancia
estejam preparados para fornecer ndo apenas oosiesntelidos dos cursos presenciais, mas
também prover recursos para que o0s alunos posssemvidver as habilidades previstas e
necessarias a sua formacéo, de modo a demonsrapsddo em avaliacdes idénticas aquelas
realizadas por alunos de cursos presenciais.

Justifica-se, assim, nossa preocupacéo, nestdhoalean procurar solugdes que levem
para a EaD aquilo que julgamos ser a pratica ntiquada, para a modalidade presencial ou
a distancia. A Unica diferenca € o tipo de mediagabzada entre uma modalidade e outra, ja
que, na segunda, a utilizacao de TIC é um presgugddar isso, no tdpico seguinte, trazemos
a baila algumas particularidades da modalidade E@dias atuais, cuja consideracdo esta
intimamente ligada ao nosso objetivo, como formaslate professores, de propiciar um
processo de ensino-aprendizagem de LI que aba&peapenas a lingua em si, mas também
direcionamentos pedagogicos e desenvolvimento dectesisticas docentes especificas —

capacidade reflexiva, flexibilidade e autonomia.

3.3 Peculiaridades da modalidade EaD atual

Conforme afirmamos nas Consideracfes Iniciais deabalho, o deslocamento de
nossas atividades de préticas oriundas da modalpgi@dencial para a modalidade a distancia
causou-nos estranhamento, principalmente no queesiieito as praticas interacionais face a
face, tidas como pressuposto indispensavel pagal@acdo de atividades que conduziriam a
aprendizagem de LI, em ambiente ndo presencial.

ApOs passar por diversas etapas, a EaD, em nosspgaracteriza-se, de modo geral,
pela utilizagdo de meios proporcionados pelas TI&s rconexdes aluno/aluno e
aluno/professdr Dentre esses, 0 meio mais utilizado é certanetEmputador conectado a

Internet, que atende a praticamente todas as dexmatel alunos e professores em EaD,

8 Faz-se necessario fazer uma ressalva quanto atagaSdC em EaD. Embora esses recursos estejaoméisjs
em nosso contexto especifico de atuacao e sejandithbs como indispensaveis pelos autores conssltado
ha como assegurar que eles sejam utilizados emetepelquer instituicdo de EaD no Brasil. Em uns i
dimens@es continentais, em que muitas vezes fattamnsos basicos de sobrevivéncia, 0 acesso isl@&Caainda
pode ser uma realidade muito distante.
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fornecendo acesso ao Ambiente Virtual de Aprenéaggdoravante AVA), onde quase todas
as interacdes ocorrem.

Cabe destacar, aqui, alguns aspectos referent&®¥Aocontexto principal em que se
desenrola a acdo pedagdgica em EaD. E ele quebititsssi professores e alunos dialogar,
debater, compartilhar experiéncias, receber oéets superar desafios e garantir recursos
para que se estabeleca a interlocucéo entre gprética (AMARO & BAXTO, 2015).

A interacdo entre alunos e professores € marcadagaelos de comunicacgéo sincrona
e assincrona. A primeira ocorre em “tempo realtm @ participacdo simultanea de todos os
interagentes, como em uchat, por exemplo; j&, na comunica¢do assincrona,tesagentes
participam do processo em tempos diferentes, tabaacorre com a troca @emails.

De acordo com Amaro e Baxto (2015), esses doiss tg® interacdo devem ser
propiciados por um AVA que integre diferentes nddipor meio de “conteudos textuais,
videos, imagens, atividades, orientacdes e proegdon didaticos” (p. 70). Um AVA tido
pelos autores como exemplar € o portal do professor MEC (disponivel em
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html)equromove diferentes formas de interacao
sincrona e assincrona, além de oferbalkes desitesque permitem ao professor a aquisicao de
conhecimento e a producao de materiais comparélf@om outrem.

Dessa forma, o AVA ideal deveria disponibilizarsalas de interacdo para a troca de
informacgdes entre professores; b) férum para dégsmude topicos voltados a educacgéo; c) um
portal que possibilitasse a visualizacdo e pubdicade videos produzidos por alunos e
professores, entre outros recursos de apreserdagigeriéncias realizadas por professores e
outros parceiros (AMARO & BAXTO, 2015).

Os autores enfatizam a necessidade de esse AVAtperaicesso a outras ferramentas
da rede, comdlogs e recursos para a criacdo de comunidadesvelmou o0 acesso a
comunidades ja existentes que objetivem reunirgasspara debater e aprofundar interesses
comuns. Deve facilitar, ainda, 0 acesso a redaaisplistas de discussao, instrumentos para a
realizacdo de escrita colaborativa, radios e T\kgausitarias, aplicativos para a edicéo de fotos,
recursos para a organizacao e compartilhamentaglags davebfavoritas, comunicacédo em
tempo reabnling recursos para a criacao e divulgacapaticastsdentre outros (AMARO &
BAXTO, 2015).

Um AVA assim constituido garantiria diferentes spie comunicacao aluno-aluno e
aluno-professor, e uma infraestrutura que assaecids®rsos tipos de midia, aplicativos e
recursos, permitindo a alunos e professores engajaa producao e divulgacdo de materiais e

de atividades.
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Os modelos de AVA criados para atender as necessidia EaD, em tese, oferecem
recursos semelhantes aos mencionados. Muitosligamtitambém, de telefones celulares ou
tablets cujo desempenho é prejudicado quando esses lapmnefio possuem as mesmas
caracteristicas de memoria, de acesso a Interrdd visualizacdo que os computadores.

Para que cumpra suas funcbes, ndo basta ao AVArdip recursos fisicos e
tecnoldgicos. Seu funcionamento ideal pressupféstéacia de uma equipe técnica bastante
afinada, capaz de operacionalizar todos os recaf®s/olvidos. Essa equipe inclui: a) pessoal
responsavel pelo suporte técnico e de criacdo, déorocos dehardware programadores,
designers analistas de rede; b) pessoal responséavel peliugfio dos materiais a serem
disponibilizados nesse ambiente, como produtorésxdes ou livros didaticos, diagramadores
e revisores de texto; c) operadores de cameraeddade som e de edicao.

A integracdo dessa equipe permitira que os alunas professores tenham sempre
disponiveis os recursos por meio dos quais a t#eracorre, possibilitando, assim, uma EaD
de qualidade. Qualquer problema no recebimentwie dee-mails por exemplo, cuja solucao
nao seja prontamente viabilizada, causara prejaia® alunos e poderd impactar seu
aprendizado. Dessa forma, os recursos humanosi@ldgicos apontados constituem-se em
pré-requisito para a atuagao integrada de professoalunos.

Como asseveram Amaro e Baxto (2015), o processmagdo associado aos ambientes
virtuais traz ao professor novos desafios e nowagdies nos ambitos pedagdgico, gerencial,
social e de suporte técnico, bastante diferenteedfsentados na modalidade presefchid
ambito pedagdgico, por exemplo, o professor pregkenmesponsabiliza-se por todo o
encaminhamento das aulas, selecionando os contadigpsndo-os de maneira palatavel aos
alunos, e estabelecendo estratégias diversas parao caprendizado ocorra, incluindo a
elaboracéo de atividades para apreensdo do conéeddatividades de cunho avaliativo. E
ainda o responsavel pela correcéo dessas atividguiela atribuicdo de notas aos alunos.

Na EaD, as atividades docentes de ambito pedagbgirn, de forma geral, por conta
dos professores formadores (também chamados deudisttis), que tém formagéo especifica
na area em que atuam. Eles séo responsaveis pletaagdo de materiais didaticos, tais como
o livro de sua disciplina, as aulas gravadas erssgectivoslides.E praxe que esse professor

ministre as aulas ao vivo, quando a instituicAceute essa possibilidade. E também o professor

9 Estamos expondo, aqui, aquilo qgue os autoresiredano regra geral para a EaD. Entretanto, comdadona
regulamentacédo especifica para a organizacaolllados professores nessa modalidade, pode ¢@viextos
que nao sejam organizados conforme descrevemastipsto.
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formador que, via de regra, elabora as questdeprdass e das atividades que os alunos
realizam no decorrer da disciplina, com chavesodescéo.

Porém, a correcédo das atividades avaliativas dosg) em EaD, geralmente ndo faz
parte da atuacdo pedagogica do professor form&dsa funcdo é dos tutores, que fazem a
correcdo de acordo com a chave de respostas fdangelo professor formador. Nem sempre
o tutor possui formacao na area especifica dags)ptina(s) em que atua — dai a necessidade
de o formador oferecer as respostas esperadaagatizidades realizadas pelos alunos.

Muitas vezes, 0s tutores organizam-se para o aemto dos alunos divididos por
turmas (e n&o por disciplinas). Dessa forma, etesigam estar sempre em contato com o
professor formador e com os materiais produzidea pada disciplina, para a resolugao de
davidas e para adquirir conhecimentos complementiaima area que nem sempre coincide
com aquela na qual eles tém formacao.

No ambito gerencial, o professor tem a fung&o dwrimdtrar o curso, em ambas as
modalidades. As atividades gerenciais compreendgmesclarecimento das regras do curso
e da instituicdo; b) o acompanhamento do alunaingpcdmento dos prazos estabelecidos pela
instituicdo para a entrega de trabalhos, atividaglesalizacdo de provas; ¢) o0 monitoramento
da atuacdo dos alunos, de forma a promover a @édi@era a participacdo de todos; d) o
estabelecimento de parametros ao aluno sobre gudevialar, ouvir, iniciar ou encerrar uma
atividade.

No ensino presencial, o professor realiza taisfaardiretamente, em sala de aula,
relembrando, aos alunos, sempre que necessarneg@s do curso e da instituicdo quanto a
comportamentos (in)adequados, aos horarios de enfia), aquilo que se espera do aluno;
também avisa quais sdo as datas das provas eelgeeté¢ atividades. Além disso, dentre outras
tarefas de gerenciamento, cabe ao professor oegagnapos de trabalho e explicar como as
atividades devem ser realizadas.

Na modalidade a distancia, esse trabalho € exepridoipalmente pelos tutores. Por
meio do AVA, eles incentivam os alunos a postareemsagens e a enviarem os trabalhos
dentro dos prazos estabelecidos. Administram asusk®es e o trabalho em grupo,
estabelecendo os papéis de cada integrante, nmardtora interacdo dos alunos, iniciando,
sumarizando e encerrando as discussdes realizadgsipo e fornecendeedbaclqualitativo.
Também sdo os tutores que esclarecem regras, atpaste organizacdo do curso e/ou
disciplina, e, ainda, as avaliacbes sobre a ppaiiéio do aluno, fundadas em critérios pre-
estabelecidos (AMARO & BAXTO, 2015).
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A terceira funcéo do professor, a social, assoeiaescontexto social de aprendizagem,
compreendendo o desenvolvimento e o fortalecimdateelagdes interpessoais. O exercicio
apropriado dessa funcéo é realizado a medida quaf@ssor mantém a harmonia da interacao
dentro do grupo, estimulando o dialogo e a rediaade trabalhos colaborativos (AMARO
&BAXTO, 2015).

No ensino presencial, o professor exerce papéiartaslaros no que diz respeito a sua
funcdo social. Cabe a ele oferecer ao aluno coedig@ra fortalecer os vinculos com os
colegas, minimizando questfes relacionadas a tanidesiedade, estresse... Por vezes, €
necessario auxiliar o aluno no desenvolvimentauds selagfes interpessoais, dentro e fora de
sala de aula. Lembramos ainda questfes afetivamqgitas vezes solicitam do professor que
extrapole o papel de alguém que “ensina”, envoleesalem dificuldades do aluno, de ordem
pessoal.

No caso da EaD, essa funcéo é destinada ao tuéoé. & ponto de apoio do aluno; é
quem o incentiva e o conhece de verdade, poistéataoque o aluno se dirige quando, por
exemplo, tem algum problema pessoal que o impedeatiear uma atividade de avaliacdo. Ha
casos de alunos que devem aos seus tutores oivacgue os impede de desistir de um curso
ou de uma disciplina. Sempre presentes cltas e nos grupos de discussdo, os tutores
promovem debates, incitam os mais “calados digéatei’ a “falar”, ddo o retorno necessario
a cada participacéo dos alunos.

A educacéao a distancia tende a aproximar alun@fegsor, mesmo que eles estejam
geograficamente distantes. Conforme Amaro e BaR@iX), essa aproximacao pode ser
realizada a medida que o professor mantiver a hdemda interacdo dentro do grupo,
estimulando o dialogo e a realizacdo de trabalbtzborativos.

Por fim, a funcdo de suporte técnico é exercidamomentos em que o professor
fornece auxilio para facilitar o acesso e a apag@o do aluno as tecnologias utilizadas no
curso ou na disciplina. Embora essa possa paret@ifuncdo exclusiva da EaD, lembramos
gue, na sala de aula presencial, professores affatberes, por exemplo, precisam ensinar os
alunos a usarem sua ferramenta tecnolégica maigroom lapis! Se esse uso é simples para
adultos, para criancas pequenas pode parecer teadtsafiador. Cerca de um ou dois anos
mais tarde, vem a caneta, e la esta de novo osgafeensinando a segurar aquele objeto que
desliza no papel... Além disso, mesmo com alunas wethos, muitas vezes precisamos fazer
referéncia a pagina em que o livro deve ser abgeto;livro a ser tirado da bolsa € o de leitura
ou o de exercicios; como se usa o dicionario, a@l€Budio ou outras midias que acompanham

o livro. S&o muitas as orientacfes que, na sataldepresencial, sdo de cunho técnico.
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Na EaD, essa funcdo é exercida pelos tutores, snuéaes por telefone, jA que a
interacdo por meio desse aparelho permite querm asteja com a tela do computador livre
para executar as instru¢cdes dadas pelo tutor eapessiver davidas técnicas com maior
eficiéncia e rapidez. E fundamental que o tutoEdD tenha dominio dsoftwareutilizado,
sendo capaz de prever possiveis dificuldades do®slem utilizar a plataforma de ensino-
aprendizagem.

Para alunos que ndo dominam as TIC, a ajuda nd@tébnico acaba sendo decisiva,
pois eles, muitas vezes, embora consigam compreemad@teddo e realizar as atividades, tém
dificuldades no uso dos recursos tecnoldgicos eqaale se tornar um fator desmotivador para
a continuacao do curso. Dessa forma, a funcaopmetsutécnico esta intimamente atrelada a
funcdo pedagogica (AMARO & BAXTO, 2015). Por issmjos os professores em EaD devem,
pelo menos em niveis basicos, realizar todas asladies voltadas para o cunho pedagaogico,
gerencial, social e técnico. Contudo, a praxe éegpsas funcdes sejam distribuidas entre os
professores formadores e tutores.

As caracteristicas e exigéncias da EaD requerestudo habilidades que lhe permitam
construir o conhecimento colaborativamente, apnetieldorma dialdgica e reconhecer e fazer
uso da inteligéncia coletiva. Essa perspectiva glenalizagem colaborativa e o0 uso da
inteligéncia coletiva esta nas bases da teoriaale@ivismo, proposta por Siemens (1994),
gue fornece principios para a compreensao de cooroeoo processo de ensino-aprendizagem
inserido nas redes de comunicacao e pelas interagéeiadas pelas TIC.

Nesse contexto, o aprendizado se da de forma ctilhpda com o estabelecimento de
uma rede na qual o aluno pode aprender e com apqdal contribuir, 0 que caracteriza o
trabalho da construgédo de conhecimentos como ucegso, a0 mesmo tempo, subjetivo e
coletivo. Devido a esse dinamismo, 0s conhecimesfas constantemente confirmados,
modificados, complementados, a medida que os mendar@omunidade estabelecem novas
trocas. Pode-se inferir que, por permitir contigdess individuais, a rede torna-se rica em
conhecimentos interdisciplinares, pautados nasotlesias de cada membro.

Siemens (2004) explica que o conhecimento indiVjchaaverdade, faz parte dessa rede,
formada pela interacéo e colaboracao entre seusoroemAs organizacdes e as instituicdes
sao alimentadas pelo conhecimento de um granderolaedandividuos que se alimentam do
conhecimento construido na rede. Um unico individnmais conseguira reter a quantidade de
conhecimentos construidos na coletividade.

Nesse sentido, quanto maior o numero de pessoasivelas na rede, mais

conhecimento podera ser gerado. O aprendiz cont@&mgn, especialmente o aluno de EaD,
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deve, constantemente, compartilhar aquilo que salvea coletividade, e, a0 mesmo tempo,
obter novos conteldos, bebendo da fonte do conkatinproduzido por toda a rede. Quanto
mais o aluno buscar realizar esse movimento, neidesenvolvera sua autonomia.

Para o ensino de LE por meio da EaD, que traz dasmovas TIC como pressuposto,
as ideias conectivistas trazem a tona muitas pgbdaites, ja que poderéo ocorrer, por meio da
LE estudada, trocas de informagfes e um sem-nudeepmssibilidades de interagdo aluno-
aluno, aluno-professor, professor-aluno, aluno-rméqetc.

Dessa forma, assim como o processer@nagene o ensino por tarefas (cf. 1.3.2), 0
Conectivismo descentraliza o processo de ensirend@agem da figura do professor, que,
tradicionalmente, organizava e transmitia o comhenio (ALVES, 2015). Essas trés vertentes
contribuem para o desenvolvimento de uma postuténama, responsavel pelo proprio
aprender, que explora as aulas e as atividadesgies) o AVA e as redes de conhecimento
propiciadoras de construgéo do conhecimento e fnadtis para o éxito do aluno de EaD.

Esse perfil autbnomo, que se constitui por meiotiaacdo com pessoas e maquinas,
deveria ja ser uma tendéncia também na modalideetemqcial. Porém, no Brasil, devido
possivelmente a questdes culturais, as tecnolagmasa ndo tém um lugar de destaque. Pelo
contrario, a escola e a academia ainda ndo sab®mlmar com os aparatos que tém invadido
as salas de aula.

As escolas ndo permitem, por exemplo, o uso deoelpmacelular que, hoje em dia,
oferece recursos preciosos para as aulas, mesmoaguesteja conectado a Internet. Com
aplicativos gratuitos e de facil acesso, o aluraepa utiliza-lo, por exemplo, para gravar sua
propria voz falando em LI, ou simular uma entrevigsbm um colega, e depois transcrevé-la,
para um artigo de revista. Aparelhos conectadageanet poderiam oportunizar, por exemplo,
a pesquisa de buscadores e tradutores, ou mesmposgie discusséo, até péMhatsApp
aplicativo que hoje faz parte da vida cotidianadelescentes e adultos.

Esses exemplos de uso das tecnologias em saldals&auinfimos perto de toda a
potencialidade que possuem dentro do processo si@oesprendizagem. E ainda nem
mencionamos 0s recursos oferecidos pelo comput®doém, em nosso dia-a-dia das salas
presenciais, estamos sempre a solicitar dos alysestrinjam o uso do computador as aulas
de informatica, que guardem ou desliguem seusarehjletc.

Por outro lado, na EaD, todos esses recursos disfgmniveis para nossas aulas. Se nao
temos a interacao face a face, tem@kgpe;podemos, com um simples celular, gravar um

video de uma encenacéao, a simulacdo de um progtameceitas, por exemplo, em que 0s
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alunos se engajem, interagindo em LI. Se ndo pddesr encontros presenciais, os alunos
podem realiza-los por meio de aplicativos, nos maigdos tipos de dispositivos.

Por isso, afirmamos, com conviccado, que a distéanotase tem na EaD €, na verdade,
ilusoria. Corroboramos a ideia de Leffa e Freif&l@®, de que a modalidade a distancia, gracas
as TIC, estd num patamar de igualdade com a piiakgacque retne alunos, professores e
artefatos pedagogicos em um sO lugar. H4, em Eairsos que sdo escassos ha escola
tradicional e estdo cada vez mais baratos e digpisni

A autonomia que a aprendizagem com as TIC propmgiciem impacto também na
formacao da cidadania do aluno, pois faz dele stagtor do préprio conhecimento e, de certo
modo, de sua proépria histéria. Além disso, perihigceengajar-se em comunidades nas quais
ndao ha um detentor do conhecimento, mas onde tosigsarticipantes detém parte desse
conhecimento, que € compartilhado com os membrgsigm, numa construcao coletiva.

Conforme a proposta do Conectivismo de Siemeng{j28@oletividade do saber ganha
um relevante respaldo das TIC e das redes de domr®o, pois permitem a produgcao de mais
conhecimento e seu armazenamento. Sendo assimpheabmento deixa de estar ligado

somente ao professor, e passa a ser um bem cormuquabitodos podem usufruir.
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CAPITULO 4

ENCAMINHAMENTOS PARA O ENSINO DE LINGUA INGLESANO CURSO DE
LETRAS NA MODALIDADE Eab

Os encaminhamentos que fazem parte deste capitglarh sua origem em nossa
situacao-problema inicial: conceber um curso ddddtinado a alunos do curso de Letras na
modalidade a distancia, em complementacao as dagadisciplinas de LI, e que ocorreria fora
da grade curricular da graduagdo. O embasamenticaenetodologico necesséario a
elaboracéo do curso permitiu-nos passar, paulaéntando estranhamento ao reconhecimento
das possibilidades de oferecer uma EaD de qualigiadkl. A partir dai, tornou-se possivel
desenvolver direcionamentos metodoldgicos ancoradsdeorias do pos-método, do ensino
por tarefas, dansinagene das caracteristicas especificas do processwsa®meaprendizagem
feito a distancia, apresentadas nos capitulosiargsr

Esses encaminhamentos, entendidos como sinteseslaglas teorias e reflexdes
empreendidas neste trabalho, estdo organizadoamieguncipiosque podem pautar o ensino
de LI na formagédo de professores via EaD em difesewontextos, grocedimentos
interpretados como direcionamentos praticos espesipara a resolucéo local e relativamente
imediata da situacao-problema com a qual nos deyarao inicio de nossa atuacao em EabD.
Assim, a0 mesmo tempo em que nos permitia fazerrggmes principios tedrico-
metodoldgicos, a teoria respaldava nossa depreeiosgorocedimentos, fortemente atrelados
a nossas proéprias vivéncias como professores famaa@dm EaD. Dessa forma, principios e
procedimentos estdo fortemente imbricados.

Mesmo sem alcancar o principal objetivo que ingpitosso estudo (a criagao do curso),
tivemos oportunidade de aplicar parte dos procedtioseelencados neste trabalho, ainda que
como ensaios a serem futuramente aprofundadoscpamarovar ou negar sua eficacia. Dessa
forma, para conferir a0 nosso estudo uma perspeptiatica eficaz, foi necessario evocar
relatos de experiéncias em textos académicos deeaugue ja desenvolveram experiéncias de
ensino de LI a distancia, na formacao de professGrdLENTE, 2007; BRAGA, 2004;
LEFFA E HEEMANN, 2014; LEFFA, 2009; SPRENGER E FHRRA, 2004; ALMEIDA,
2007; GARCIA, SCHLUNZEN & SCHLUNZEN JUNIOR, 2007APVA, 2006; CARELLI,
WADT & SPRENGER, 2004; ALVES, 2007).
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A problematica que encontramos na prética docdetza de LI a distancia, dentro do
curso de Letras, circunscreve-se aos seguintestaspa busca pela interacao (que promove o
aprendizado de LI), o trabalho com a heterogeneidadie permite a consideracdo das
diferentes caracteristicas do alunado); a neceabsida abranger o componente pedagdgico
dentro da disciplina; a readequacao das aulas\am #e modo a oferecer aos alunos os
instrumentos necessarios para que eles possaneprteldos e interagir por meio da LI.

Os principios que aqui propomos estdo organizgomsanto, de acordo com essas
tematicas, que estdo diretamente associadas aasriug®teses de pesquisa, elencadas nas
Consideracdes Iniciais, e aqui retomadas. Nosspijsasteorico-metodoldgica ainda ndo pode
conferir a confirmacao de nossas hipoteses, masaiedsa possibilidade. Cabe ainda lembrar
que os principios se complementam mutuamente entramplicacbes uns para 0S outros,
dentro dos processos de ensino-aprendizagem gi@seerolam em nosso contexto de atuacgao.

Uma das hipéteses de nosso trabalho era a de guent&aacdes face a face da
modalidade presencial podem ser substituidas, sejnizp de qualidade, por interacdes
mediadas pelas TIC, na Educacéo a distancia”. @sipios 1, 2 e 3 apontam para a provavel
confirmacdo dessa hipétese, por articularem o papelamental das TIC na mediacdo das
interagcdes em EabD, voltando-se, cada um a seu, @umeressidade de orientagdo do professor,
a importancia da construgdo do conhecimento cddstindividual e coletivamente em rede e

a integracao de diferentes midias.

Principio 1: A interacdo a distancia ideal € medigoklas TIC e orientada pelo professor

Na perspectiva do pos-método, o aprendizado dadiegtrangeira ocorre dentro de
“oportunidades que facilitem e maximizem a intecagégociada” (cf. Capitulo 2). Por isso, é
necessario colocar o aluno em situacées que demaimtieracdes por meio da lingua. Estas
podem ocorrer entre colegas, professores ou corasopéssoas. Podem ser face a face, mas,
dada a distancia geografica dos alunos e professmemodalidade ndo presencial, sédo
normalmente mediadas pelas TIC, que propiciam ssacge uns a producao de outros.

Na visdo de Braga (2004), a interacdo mediada geé@gpropicia o engajamento do
aluno, por dois motivos: primeiro, porque a sep@vaifsica permitiria que os alunos mais
inibidos se sentissem mais a vontade para se eSpgundo, porque a tradicional visdo de
autoridade do professor seria amenizada pela diatéisica, o que facilitaria o deslocamento,
ao aluno, da “permissdo para falar’ (BRAGA, 20(3sa maior participacdo ampliaria as

possibilidades de construgcéo do conhecimento.
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Pontuamos, entretanto, que a participacao do alepende muito da organizacdo do
professor, no planejamento dos contetudos e na gtiddas atividades a serem desenvolvidas.
Em EaD, ndo se pode esperar que as acles didataraam de forma organica, como acontece,
muitas vezes, no ensino presencial, quando o pafesmesmo tendo preparado uma aula, vé
a necessidade de alterar seus direcionamentodiersas razdes (nivel de envolvimento dos
alunos diferente do esperado; nimero de alunosaEanresolucdo de duvidas que tomam o
tempo que seria dedicado a explicacdo de novasirasme se utilizar a lingua, etc.). Como
lembram Leffa e Heemann (2014), em EaD, aquilorgieeé planejado ndo acontece.

Sendo assim, de acordo com 0s autores, para guejgaom desgaste na resolucao de
problemas que poderiam ter sido evitados com umefdaento eficiente, € preciso que se
planeje, da melhor forma possivel, conteudos, tarasas de apresentacdo e ordenacao, as
atividades a serem desenvolvidas pelos alunosrecossos que eles poderdo utilizar para
desenvolvé-las, bem como as regras do curso.

A LI €, a0 mesmo tempo, um instrumento de mediaz@praticas interacionais, e
objeto de estudo, que se vai conhecendo por maiexi@osicdes sobre aspectos lexicais e
gramaticais e, principalmente, por meio das infexagrealizadas. Para que o aluno possa
focalizar seu objeto de estudo, ampliando suasiplidades de construir o conhecimento, é
preciso que os instrumentos utilizados ndo se pohl&m ao objeto em si. Nesse sentido,
Leffa e Heemann (2014) enfatizam a importanciawdanaatizacdo do uso dos instrumentos

utilizados durante o processo de ensino-aprendizagen EaD, o

computador e seus periféricos, 0s navegadoregetaén e os ambientes virtuais de
aprendizagem, os processadores de textos e omaistde autoria, entre outros
instrumentos, formam um conjunto de recursos queciga ficar totalmente
transparente para o aluno, permitindo que ele e®ja a maior clareza possivel o
objeto a ser aprendido la do outro lado (LEFFA &ENEANN, 2014, p. 32 e 33).

Dessa forma, para o uso apropriado da LI interndedielas TIC, é necessario que o
aluno tenha um dominio minimo dos instrumentosa georder dirigir sua atencdo e seus
esforcos para o uso da lingua em diferentes ca#efis recursos tecnolégicos ndo podem
atrapalhar o aluno nesse processo, mas devemizongrara que ele ocorra.

O significado construido entre os interagentes (skj mediado ou ndo pelas TIC), ndo
€ mais importante do que a estrutura linguistiess@ maneira, desconstréi-se a ideia de que

existe apenas uma forma gramatical possivel, uor@ipcia correta, uma forma especifica de
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organizar as palavras. Estamos falando de ensegare@der em uma era na qual podemos nos
comunicar com pessoas ao redor de todo o mundourean modalidade que tem como
pressuposto a utilizacdo de tecnologias, tendo aobhio objeto de estudo e instrumento
mediador das interacdes. Nesse contexto, ndo seqoodiderar apenas um padrao formal de
uso da lingua; deve-se considerar as mais diveasas;0es linguisticas por meio das quais 0s
significados sdo negociados.

Se, por um lado, sabemos ser impossivel ensinas sl variacbes de uma lingua, por
outro, podemos engendrar uma pratica que permitdusm reconhecer tais variagbes como
vélidas e respeita-las enquanto manifestacdo eeediks culturas. Nao se trata de abolir o
ensino das regras da lingua, mas de consideraaigyastruturas devem servir ao significado,
necessitando, por isso, ser utilizadas de fornram@ver a constru¢do conjunta de sentidos.

Ainda que aumente a possibilidade de o aluno paaticle diferentes praticas sociais,
o conhecimento das estruturas sé pode ser testaiidificado no uso da lingua, nas
interacdes. Tem lugar aqui a macroestratégia pdsemi@gica de “promover a autonomia do
aprendiz”, o qual estara focado em desenvolvepegurio aparato linguistico, tendo em vista
a producéo interacional dos significados.

Tratando da relag&o entre interacdo e conteudés béfleemann (2014) afirmam que,
em EaD, as intera¢des sdo mais importantes do qaeteudo. Este, enquanto conhecimento
produzido social e historicamente, é mutavel e maidacilmente encontrado nos livros, na
midia, na Internet. Mesmo que aprendamos bem utew@do, sabemos que ele pode néo ser
valido ou util algum tempo depois. Contudo, asragi@es sao unicas; sao elas que permanecem
na memoria do aluno. A interacdo promove o acegsmahecimento e permite que ele seja
construido de forma significativa. Quanto maioionero de formas de interacdo com o outro,
maior a possibilidade de aprender coisas novas.

Em suma, ao mesmo tempo em que defendemos a &lgazedo significado tem mais
importancia do que a estrutura, entendemos seremtersicbes mais importantes que o
conteudo, ja que é nelas que os significados abalstem. Essa compreensao contribui para
“ativar a heuristica intuitiva”, macroestratégia situacao pos-metodoldgica (cf. Capitulo 2)
segundo a qual o aluno buscard, intuitivamente@o das trocas estabelecidas com o outro,
as estruturas mais adequadas para cada situacao.

Isso n&o implica, de forma nenhuma, abrir m&o deanas estruturas da LI, pois elas
fornecem o embasamento para que as interacdesnpassaecar a ocorrer. Ressaltamos,
portanto, a necessidade da adocéo de outra maetégs pos-metodoldgica: a do “incentivo

a consciéncia linguistica”. Por meio da explicitagé estruturas linguisticas relevantes para as
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situagcOes de uso, o professor chama a atencaaudo phra a necessidade de adequar seu
discurso aos diversos contextos, e, assim, peraitapreensdo de regras Uuteis no
desenvolvimento de préaticas em LE.

Em EaD, além de nédo ter o controle sobre o queunoalai dizer, o professor
dificilmente pode acompanhar as interagdes do®alendependendo das atividades propostas,
nao pode participar delas. Sem o auxilio preserqgmntual do professor, o aluno necessitara
de mais autonomia e disciplina, para desenvolveatégias de manutencdo da interacdo em
LI. Embora, de certa forma, esse aluno tenha ntesdlade para desempenhar as interacdes da
maneira que lhe convier, para que nao se percdmsosducacionais, o professor deve saber
conduzir essas interagoes.

Nesse sentido, parece-nos adequada a adocao @gliprtentos ancorados no ensino
por tarefas, atrelados a macroestratégia pos-métnda de “minimizar os desencontros
perceptuais” (cf. Capitulo 2). Isso significa querofessor deve estabelecer, com 0 maximo de
clareza, quais sdo os objetivos de cada tarefacbero as possiveis formas de alcanga-los.

Por exemplo, se 0 objetivo do processo de ensirendjzagem for a tarefa de produzir
um cartaz publicitario para um produto, o profegsmte abrir espaco para que o aluno pesquise
diferentes tipos de andncio, assista a comerciggsogcoloquem em contato com a linguagem
publicitaria, entreviste profissionais da publiddae realize tantas atividades quanto desejar,
desde que n&o perca a perspectiva de que o objethaas acdes é o catfaA orientacio do
professor deve ser bastante clara, especialmeatg@ajaos objetivos que pretende alcancar
com a atividade proposta; caso contrario, o foaxativo se perde, e o aluno corre o risco de
nao conseguir completar a tarefa adequadamente.

Além disso, com tantos conhecimentos disponiveaamw, especialmente na Internet,

o professor deve atuar como um orientador, que, semtrolar 0 acesso do aluno aos
conhecimentos, fagca com que ele focalize seusgesf@ara a realizacéo das tarefas propostas.
Essa limitacdo € necesséria, para que o aluno poas&uir o proprio conhecimento, aplica-
lo e transforma-lo em algo original, alimentande@e, numa perspectiva conectivista (cf. 3.3).

Em suma, o principio de que as interacdes em Ealnsdiadas pelas TIC e orientadas
pelo professor incide, de forma mais relevanteresad) o uso da LI, ja que, ainda que nao
possa prever a linguagem que o aluno vai utilindrdar com variadas TIC, o professor deve
orientar esse uso, ensinando aportes linguistitemativos; b) a necessidade de os recursos

tecnoldgicos ficarem “transparentes”, para quaasacdes possam ocorrer de forma natural.

10 Atentamos para o fato de o exemplo mencionadoudati as diferentes habilidades comunicacionais,
pratica possibilitada por meio do ensino por tarefa
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Nesse caso, muitas vezes a a¢do orientadora despoofpode estar ligada ao suporte técnico
(cf. 3.3), na elucidagao do uso das TIC; c) praveditos, viabilizados pelo ensino por tarefas,
que permitam a orientacao clara do professor emgdelas atividades que seréo realizadas (cf.
Capitulo 2).

Principio 2: O processo de ensino-aprendizagem &ear meio de ac¢bes individuais e
coletivas

No ensino por tarefas, assim comoersinagemo aluno é o foco do processo de
ensino-aprendizagem. Ele deve ser o responsaeetpestrucdo de seu proprio conhecimento,
por meio das interagdes das quais participa, corganizacao e mediacao do professor. Dessa
maneira, € preciso ver o aluno sob a perspectiligittual, como aquele que toma para si a
tarefa de aprender. Por outro lado, ndo se podiepée vista o fato de que a aprendizagem de
uma LE é principalmente proporcionada por seu asoamunidades de pratica, dentro de uma
coletividade. Assim, as dimensodes individual e toedeestdo no cerne do processo de ensino-
aprendizagem.

Tal ideia € corroborada e ampliada pelo Conectigigrh 3.3), que vé o saber individual
como parte de uma rede de conhecimentos cuja f@omatplica o trabalho do individuo, que
contribui para o aprendizado dos demais membromesmo tempo em que se beneficia de
conteudos compartilhados. Leffa e Heemann (201gtadam o fato de que o aluno deve saber
aproveitar-se dos conhecimentos disponiveis pa@dugir textos que articulem seus proprios
saberes aos saberes alheios.

Na mesma linha, Almeida (2007) reforca a necessidaddesenvolver agdes geradas a
partir do novo conhecimento, que devem ter com@dsito gerar beneficios para todos os
membros da rede. Também € necessario que se prarforiacao de relacbes de confianca
muatua, cumplicidade, comprometimento, reciprocidade reconhecimento de
interdependéncia’(ALMEIDA, 2007, p. 31). Dessa forma, tem-se o bstacimento de um
processo em gue todos saem ganhando, e os bessfici@stendidos a sociedade em geral.

Ter 0 aluno como centro do processo também signifie o professor deve considerar
0s interesses e as necessidades dele, ao plan@@resso de ensino-aprendizagem. Isso nos
permite concluir, que a forma como ocorrera a @difio das habilidades comunicativas
(escuta, conversacgao, leitura e escrita), os tesagneros abordados, e os objetivos de ensino
partem da percepcao que o professor tem do quargsjatante e produtivo para o aluno. Essa
configuracdo docente, sensivel as necessidadeg®sdos alunos, € um dos pontos principais

da situacéo do pés-método. Cabe ao professor recenbs momentos em que as atividades a
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serem realizadas pelos alunos devem ter um cunisoestauturalista, mais interacional, mais
cultural, etc.

Ja que o publico-alvo deste estudo é constituidiutdeos professores de LI, ndo se
pode perder de vista que € preciso contemplarengielrimento de um perfil docente que seja,
conforme vimos em 1.1.2: a) reflexivo, para perguse continuamente se a(s) pratica(s)
adotadas realmente estdo levando o aluno a alimes& alimentado pela rede; b) autbnomo,
para tomar decisbes que levem a um melhor desem@ito do processo de ensino-
aprendizagem, em suas mais variadas nuancesxiskellepara conseguir mudar atitudes que,
eventualmente, ndo sejam adequadas a construc@&ontiecimento colaborativo entre os
alunos; d) profissional, realizando as transposigheaticas de forma a permitir que o aluno
efetivamente adquira conhecimento.

Enquanto formadores, portanto, € necessario qusid@emos as necessidades e
interesses desses nossos aprendizes, no queppbtaoexo aprendizado de LI, ao componente
pedagogico e ao delineamento de um perfil que abatqdas as caracteristicas acima
mencionadas. A busca pelos interesses e necessigsigecificos dos alunos e das turmas, de
modo a adaptar aulas e propostas de tarefas aib gerblunado, o uso de ferramentas
tecnologicas diversificadas, o fornecimento denmsypor diferentes fontes, com a proposicao
de tarefas por meio das quais o aluno construpréguio saber e o compartilhe com a rede séao
procedimentos que podem propiciar o atendimento déasandas do alunado, em suas
dimensdes coletiva e individual.

Uma das ferramentas em que esses tipos de atigipadem ser realizados € o Forum.
Pode-se solicitar, por exemplo, que os alunos pesgudiferentes formas de expressar o tempo
futuro em LI e compartilhem naquele espaco do AM@pois disso, os alunos teriam de redigir
um texto, explicando as formas e os usos do figord.l, tendo como base 0s conhecimentos

divididos pelos colegas com a rede.

Principio 3: As tradicionais habilidades comunicats ndo devem ser apresentadas de forma
separada, mas tratadas e utilizadas de acordo cemegessidades interacionais verificadas
em cada comunidade de pratica

Conforme verificamos em 1.1, a perspectiva do ensia linguas por meio dos
letramentos e multiletramentos n&o mais preconizasino isolado das habilidades de escuta,
fala, leitura e escrita. Nos dias de hoje, os egtapresentam nas comunidades de pratica de
modo hibrido, ndo sendo adequada, portanto, ecardé uma habilidade em detrimento da

outra.
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Assim, como forma de “garantir a relevancia socmltle “contextualizar anput
linguistico” (cf. Capitulo 2), pode-se adotar oiraspor tarefas, com o uso de géneros do
discurso como mediadores das interacdes que ossaierdio de empreender para realizar cada
atividade proposta. Tais géneros, orais e escritegem ser apresentados da forma mais
préoxima possivel daquela em que circula na viddieoia, o que fara com que o aluno perceba
que, partindo de um determinado texto, pode-sdéicaaria necessidade de realizar agdes que
envolverdo a lingua escrita e a lingua falada, @esrhaja um limite especifico entre um uso e
outro além das necessidades discursivas percedntaada situacao interacional.

Os procedimentos que podemos vislumbrar, a paessal principio, requerem a
integracdo de variadas midias, que devem sergplerte para a articulagéo entre as diferentes
habilidades. Para tanto, faz-se necessaria a agéocide meios multimodais ao AVA
institucional disponivel.

Um dos problemas encontrados em nosso contextbudeda foi a insuficiéncia do
AVA institucional no provimento de recursos quenpigam a efetiva interagéo dos alunos e a
integracéo de diferentes midias — e, portanto,ifdeedtes habilidades. Porém, como esse é o
ambiente que temos disponivel no momento, ndo venus/os para ndo o utilizar. Ha
atividades que podem ser la centralizadas, espemigd as que envolvem grupos de discussao,
com comunicagdo assincrona. Se houver necessicame fio caso em pauta), pode-se fazer
uso de meios exteriores ao AVA. Por exemplo, jAegse ambiente ndo permite o envio de
videos, quando houver a necessidade de fazé-lmfespor pode pedir para que os alunos
facam a “postagem” ngouTubes enviem dink para o e-mail do professor, ou mesmo para o
grupo de discussao.

Trata-se de fazer a tecnologia trabalhar a nossw,fa ndo o contrario (LEFFA &
HEMMANN, 2014). Ha4 muitos génerosalk shows programas de culinaria, entrevistas,
apresentacdes orais, documentarios, etc.) queupis® a gravacao de videos que podem ser
explorados em um curso de LI; eles ndo podem delgaser trabalhados apenas porque a
tecnologia institucionalizada do AVA nao |Ihes dacste.

Valente (2007) destaca que a utilizagcdo das TICocoeturso pedagdgico deve
promover a integracdo dos diferentes meios, o quwadda a exploracdo das diferentes
caracteristicas de cada recurso, de modo a amiaiignossibilidades de busca de informacéo
em distintos meios, de articulacao entre as infofi@s, de depuracao ou constru¢cao de novos
conhecimentos, de comunicacdo, da resolucdo ddeprab e de producdo cooperativa”
(VALENTE, 2007, p.36). Trata-se de adequar todparato tecnolégico com o qual podemos
e devemos contar a atividade pedagodgica, visarmmstrucdo do aprendizado do aluno. As
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TIC também deverdo permitir a articulagédo entrguagens de naturezas diversas — linguisticas
OuU Nao — para que se possa realizar atividadedeqnandem diferentes tipos de letramentos.

Tomemos, como exemplo, cameras digitais. Podemais para que o aluno utilize
fotos de uma de suas viagens, e, como atividadeirdo, elabore um relato de viagem em LI,
a ser enviado pelo AVA. Para isso, ele deveraaatiferentes meios, além da camera. Serdo
necessarios recursos periféricos para a transfaréas fotos para o computador; o aluno
utilizara programas de edicao de texto para escseNxe sua viagem. Talvez sejam necessarios
também programas para a edicao das fotos. Termmeslato de viagem, o aluno devera estar
com o computador conectado a Internet, acessarXy A\entdo, fazer o envio de sua atividade.

Varios meios tecnoldgicos e diferentes linguagenadem, LI produzida por escrito,
linguagens pertinentes aos aparatos tecnologitm} terdo sido articulados para a realizacéo
da atividade. E dessa forma que a aprendizagemafndeve mobilizar os recursos e as
linguagens: tracando um objetivo de ensino-aprageéim, (no caso, o relato da viagem)
permitindo que o aluno desenvolva habilidades gtegam cumprir tais metas, por meio do
uso adequado de diferentes instrumentos, densgaeeleso da L.

A articulacdo entre as midias oferecidas pelaspréicia o trabalho com géneros que
exploram e articulam diferentes habilidades lintieas. O processo de ensino-aprendizagem
de LI voltado a futuros professores deve incluiefias que articulem géneros orais e escritos
capazes de associar as habilidades linguisticondisas. Como exemplos, podemos indicar:
a) atividades em que os alunos interajam com pgs3eaoutros paises, presencialmente,
aproveitando, por exemplo, eventos esportivos cam@Ilimpiadas; b) interacdes via meios
como Skype em programas como 8peaking Exchangegue promove a interagdo entre
aprendizes de LI e pessoas idosas dos Estados dJ)mpoedacdo de cartas pessoais para
colegas de polos distantes; (4) redacao de difeseditos dee-mait etc.

Nossa segunda hipotese de pesquisa referia-saraege variado numero de perfis que
encontravamos em nossos alunos de EaD e que forapeprimeiro momento, motivo de
estranhamento. Em seguida, porém, passamos a gu@dia heterogeneidade das turmas,
significativamente superior a dos cursos presesc@nfigura-se como uma das grandes
potencialidades do contexto da EaD, pois quant@maipluralidade (linguistica, cultural,
geogréfica, de visées de mundo, etc.) entre osJunaior a possibilidade e a qualidade da
aprendizagem”. O principio 4 indica que essa hg®ode vir a se confirmar na pratica. A
teoria aponta, porém, que, de algum modo, € neteEstabelecer formas para o professor

lidar com essa heterogeneidade, de forma a vat@gzparticularidades de cada aluno.
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Principio 4: A heterogeneidade deve ser um potéira@dor da aprendizagem

A primeira vista, o grande nimero de alunos quepms ter em apenas uma turma de
EaD pode ser entendido como um desafio dificil eletsansposto, dada a dificuldade de
organizacao das interacOes e a grande heterogdaaidanivel de conhecimento, ndo apenas
de LI. Entretanto, o maior nUmero de alunos e arbgeneidade podem ser usados como
fatores que favorecem o processo de ensino-apegetiz em EaD. As diferencas podem
propiciar trocas extremamente enriquecedoras ncepso de ensino-aprendizagem, tanto no
uso da LI quanto nas diferentes formas de comperitoe que impactam as interacdes e 0s
letramentos.

Apoiados na macroestratégia pés-metodoldgica darfpver a consciéncia cultural”
(cf. Capitulo 2), constatamos que o ensino de bldgve permitir a desvalorizacdo da cultura
do aluno, nem a supervalorizacdo da cultura deooo@rrespeito as diferencas e a tolerancia
sao pressupostos no ensino de LE (cf. 1.1), jogqumntato com a heterogeneidade traz a tona
uma maior necessidade de tolerancia, que propeitbgdo de uma atitude respeitosa.

Por isso, explorar as diferencas e similaridadee es culturas de diferentes regides do
Brasil e de outros paises, no que diz respeit@blgmas, riquezas naturais, potencialidades,
etc., configura-se como forma de trazer a tonaiéicegdo de que a humanidade, em maior ou
em menor grau, compartilha situacées de enfrent@meempobreza, corrupgéo, intolerancia,
dentre outros. O aspecto humano em si, indeperndente da cultura em que se esté inserido,
deve prevalecer nas aulas de LI.

Entendemos, assim, que a heterogeneidade é ummeipdittade a ser explorada dentro
da EaD. Alguns procedimentos podem auxiliar nesssa. Autores como Leffa e Heemann
(2014) evidenciam a necessidade latente de cunsd&a® criarem uma comunidade, na qual
todos os membros tenham papéis definidos paraancdale um objetivo comum.

Além dessa comunidade geral, composta por todakioss do curso, vislumbramos a
necessidade de criar grupos que organizem os atlmasordo com seus interesses, gostos,
preferéncias. A partir de um questionério que aapte, por exemplo, informacdes sobre
assuntos que interessam 0s alunos, Iselisies suas atividades profissionais, seu estado civil,
sua (in)experiéncia como pais/maes, pode-se trabaifierentes géneros e tematicas que
contemplem as diferentes caracteristicas dos alunos

Em relacdo a heterogeneidade linguistica, entensleque devemos atender,
primordialmente, alunos que tém menos proficiéeoia a LI, sem desconsiderar, contudo,
aqueles gque possuem maior conhecimento linguisdicestes ultimos podem ser oferecidas

atividades de monitoria ou de mediacao colabora@vaartir de orientagdo adequada do
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professor. Dessa forma, sem menosprezar o conhacrdes demais membros, esse grupo
mais proficiente pode cumprir um papel colaboratesercendo um papel condizente com seu
potencial e evitando uma sobrecarga docente.

Outros procedimentos especificos podem ser utdgagara lidar com a
heterogeneidade e com os aspectos culturais dessaloomo, por exemplo, entrevistas com
0s proprios colegas e com pessoas de diferentsespaior meio de recursos tecnolégicos,
relatos pessoais, producao de noticias de joreadstijos de revistas, de carta do editor, que
contemplem essa temaética.

Em outra hipotese de pesquisa, afirmavamos quecéitms advindos de correntes
tedricas aparentemente diversas, se articuladgsladamente, podem convergir para a criacao
de um arcabouco tedrico-metodologico que fundamentnsino de LI, via EaD, para
professorandos desse idioma”. Depois da leiturarefi@senciais tedricos embasadores deste
estudo, apresentados nos trés capitulos anterimieppssivel aliar diferentes teorias, em
especial o ensino por tarefas, os preceitos posektgicos, e &nsinagen{cf. Capitulo 2)
com vistas a resolucdo de nossa situacao-probiettagda a formacéo de professores de LI a
distancia. O principio 5 permite antever uma padsienfirmacéo dessa hipétese em futuros

estudos voltados a prética.

Principio 5: O ensino por tarefas pode ser adotadientro da perspectiva pés-metodoldgica,
com vistas a formacao do usuario da LI e do prafedssse idioma

Conforme preconizam a postura pés-metodoldgica €omsimentos mais recentes
apresentados neste estubirétrizes, OCEM e BNCQ, é preciso considerar, nas aulas de LI,
tanto o contexto em sentido restrito quanto o duesdpeito & contextualizagao socio-historica
dos sujeitos. E preciso evitar a realizacéo dedsdala em situaces pré-definidas, com vistas
ao cumprimento de um objetivo, focalizando umaasidio artificial e imediatista, que, muitas
vezes, pode dar a impressao de que as aulas @ kbdta de situagcbes que poderiam ocorrer
apenas em outros paises, 0 que levaria o alunaginiar que a LI estd muito distante de seu
contexto real. Assim sendo, é preciso que a pratckgogica extrapole o trabalho com as
situacOes limitadoras, e amplie as possibilidades @luno praticar a lingua, dentro de seu
contexto, de acordo com a relevancia social quetenh. dentro dele (cf. Capitulo 2).

E preciso que o aluno seja levado a refletir sobrgo interagir e construir sentidos por
meio da LI e de outras habilidades e comportameatosiiferentes comunidades de pratica. E
preciso que se considere a LI como elemento fundiinea formacdo do aluno — para a

valorizagdo de sua prépria cultura e respeito tuiulalheia, a ampliacdo de acesso a bens
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culturais e as instituicdes de ensino no exte@omelhores vagas de trabalho, e para o
desenvolvimento de uma postura critica, que Ihenp@modificar sua realidade, visando ao
beneficio coletivo.

O fato de o professor ndo ser mais colocado comodelo a ser imitado pelo aluno
também colabora para a formacéo da cidadaniaopmisfessor ndo se pée como a “fonte do
saber”, evitando que o aluno seja percebido como demositario de informagbes —
caracteristica da educacao bancaria, criticadinete (1987), conforme apresentamos em 1.1.

As aulas, pelo viés do ensino por tarefas, dendrgpetrspectiva pés-metodoldgica,
trazem atividades que incentivam o aluno a prodieis proprios enunciados em LI, tendo o
professor como um mediador, e ndo como o deteatweddade e do saber. A ideia é que os
alunos possam construir seus conhecimentos endadi® coletivas, dentro de comunidades
de pratica, por meio de um processo de mobilizdeagdiferentes saberes, oriundos de fontes
diversas, para produzir sentidos com seus colegas,0s quais podem aprender ainda mais.
Paulatinamente, esse movimento permite ao aluntemalizagdo de uma LE que ndo é mais
simplesmente a lingua do estrangeiro, mas uma dpria;, que se emprega em diferentes
praticas sociais.

Esse modelo de ensino, que nao é tratado aqui tecwita infalivel”, pode respaldar
o futuro professor na construcao de sua praticaddoedo com Alves (2007), se quisermos que
professores em formag&o tenham um determinadaégoéatica em sala de aula, eles devem,
primeiro, passar por essa pratica enquanto allheiso do que os professorandos vivenciam
durante o curso certamente sera levado a seusgudluinos, ndo s6 em termos de LI, mas
também em termos de pratica pedagdgica. Compamiilbalessa ideia, pois acreditamos que
0 contato direto do professorando com um cursgg@oeza suas interacdes, seus interesses e
sua autonomia na construcdo de conhecimentos alt&spara uma pratica docente nos
mesmos moldes.

Além de servir como um exemplo de fazer pedagégicensino por tarefas também
pode fornecer meios para a lida com aspectos pgitagdde forma mais explicita, ja que as
tarefas podem ser de naturezas diversas (cf. GagjtuAssim, além de propor a resolucdo de
tarefas por intermédio dos géneros em LI, podemlidtar que os alunos procurem solucdes
para situagdes-problema dentro de simulacéesud8ies passiveis de ocorrer em sala de aula,
por exemplo, promovendo o debate e a reflexdo sobgéo.

Lembramos, ainda que o ensino por tarefas est&iadecao processo amsinagem
Este ultimo, por estar voltado principalmente asoarde graduacao, € de relevancia para nosso

contexto de pesquisa@nsinagemao promover a utilizagdo de processos mentaiplexos
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e diversificados (cf. Capitulo 2), permite que ofgssor o professor chame a atencado do aluno
para as atividades de cunho pedagdgico que o pursmove. Alguns procedimentos, ligados
a nocao daensinagem podem contribuir para o trabalho sistematizadocdmponente
pedagogico, por meio do qual sejam trazidas pagaupos de discussao reflexdes sobre como
determinado género poderia ser trabalhado, fazdisdo uma constante. Pode-se gravar uma
aula em que se faca uma avaliacao geral do desbmpes alunos, e propor que eles realizem
outras tarefas voltadas a docéncia, como, por erempverificar a presenca de determinado
género em livros didaticos utilizados no Ensinoi@ase comparar a forma como ele é
trabalhado no livro com a forma com que foi trabdth no curso. Em seguida, compatrtilhar
suas constatacdes nos grupos de discusséo; basisituacdes de ensino de um género, com
colegas de uma mesma cidade ou com amigos ou esudipostos a fazer o papel de alunos;
C) visitar escolas, procurando descobrir quaisss&s peculiaridades, incluindo o perfil do
alunado, vislumbrando formas de se ensinar Llizatido géneros que poderiam atender os
interesses e as necessidades daquela comunidade;

d) avaliar a proposta de atividades do curso, papclo responder a perguntas como:
considerando meu envolvimento na realizacdo deslaties, como foi meu desempenho? O
gue eu aprendi? Onde posso aplicar esses conhéogndéties me fornecem bases para
aprender outras coisas? O que poderia ter sido teferente? Que aspectos mais me
interessaram e o0 que menos chamou minha atencéa2¥siacdo poderd ser encaminhada ao
professor, em forma de relatério, para que ele éamtenha um retorno de sua proposta de
atuacao.

Os resultados dessas reflexdes poderiam ser colmgdols nos grupos de discussao, ja
possibilitados pelo AVA da instituicdo. Além disseles poderiam ser incorporados as
atividades avaliativas que nao requerem o uso d@gd&ium, por exemplo). Dessa forma,
estariamos colaborando para o desenvolvimento dmeglto pedagogico, essencial na
formacéao inicial docente.

Nossa quarta hipétese era que “nossa atuacdo dqumge tornar-se mais coerente em
relacdo as demandas de formacéo inicial de protessie LI, no que diz respeito ao efetivo
uso da lingua, mesmo que os livros didaticos atllis nas disciplinas ndo contemplem tais
aspectos”. O principio 6 aponta que essa hipotade yir a se confirmar efetivamente nas aulas
de Letras a distancia, pois explica possibilidatietornar compativeis o0 que se ensina e o que

se requer que o aluno saiba, sem que os livrosstwve de ser alterados.
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Principio 6: E preciso oferecer aos alunos, aléncdetetdos linguisticos, instrumentos para
gue eles possam desenvolver habilidades de usooediat LI

Conforme explicamos nas Consideracoes Iniciaisdamaspectos de nossa situacao
problema era a verificacdo de que o modelo de pdaviastituicdo em tela era adequado as
nossas convicgdes de que o professor de LI em {@oniaicial deveria ser capaz de produzir
textos nesse idioma. Em atividades de estudo, déamarse do aluno conhecimentos de regras
gramaticais e sua aplicacdo e de alguns recursdsadeacdo, em exercicios de respostas
objetivas. Nas provas, de cunho majoritariamergeuwtsivo, o aluno deveria redigir textos em
LI.

As aulas ao vivo, bem como as aulas conceitualastpautadas nos livros didaticos
das disciplinas, eram Uteis apenas para a reatizigs atividades de estudo, pois expunham
aspectos estruturais e semanticos, desconectad@Eners do discurso. Porém, para a prova,
em consonancia com nossas concepgoes sobre orgueragpatamar ideal de aprendizado,
estdvamos requerendo do aluno habilidades de prodextos, para as quais néo
dispensavamos atencéo durante as aulas ao vivo.

Como nao nos cabia modificar os livros didaticox@@ados na gramatica e traducao),
naquele primeiro momento, sentimos a necessidadeigtar solugdes, ainda que paliativas,
para esse problema. Assim, concluimos que era vehssile nossa parte, realizar
conjuntamente, dois procedimentos: a) modificawdas ao vivo, para preencher algumas das
lacunas encontradas nos livros didaticos da disaipb) modificar os tipos de exercicios das
atividades avaliativas.

Quando iniciamos nossa atuacdo em EaD, os liviedidaiplinas de LI ja haviam sido
produzidos, editados e impressos. De acordo copadr®es estabelecidos pela instituicdo, as
aulas ao vivo poderiam trazer elementos a maisudcaqueles trazidos pelos livros, mas néao
poderiamos modificar demasiadamente seus contelalfisma como eles eram apresentados.
Isso gerou em nés grande insatisfacdo, e, apépeaxiémcia com as aulas na modalidade a
distancia, concomitante ao estudo do materialde@presentado nos dois primeiros capitulos
deste trabalho, percebemos que poderiamos trazarnpssas aulas, um minimo de interacéo
com o uso de diferentes géneros do discurso, wigaea se configurar como a possibilidade
de gerar instrumentos para que os alunos pudesssgnublver habilidades de efetivo uso da
LI.

Para fazer as alteracdes necessarias em nossaa@ulao, pautamo-nos no ensino por
tarefas. Assim, passamos a enviar, com antecedémaiariais adicionais a serem trabalhados

durante as aulas ao vivo. Esse material conténdatigs que requerem o contato do aluno com
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variados géneros em LI (conversas informais, ca&iamail videoclipe, etc.). Eles devem
responder a questdes de cunho interpretativo agiteslo com os textos produzindo sentidos
com eles. Além de interpretar os textos, os alssmspre devem associar o significado de
elementos gramaticais, como tempos verbais e nzagalp, aos efeitos de sentido que eles
podem evocar no texto. Assim, ndo deixamos de oglée 0s elementos estruturais presentes
no livro das disciplinas, mas também proporcionamasso da LI em diferentes tipos de
contextos.

Temos consciéncia de que trazer textos como peoepext trabalhar a gramatica ndo se
configura como a prética ideal no ensino de LI.éRgrpor ora, enquanto os livros ndo séo
reformulados a partir de uma perspectiva que irrerps principios do pdés-método, € possivel
oferecer ao aluno a chance de verificar o sigrdficalas tematicas de cunho estrutural
funcionando dentro de textos completos, em gérpresirculam em diversas esferas sociais.

Com os novos elementos inseridos nas aulas aofeiopssivel modificar os tipos de
exercicios cobrados nas atividades de estudo. Quasslimimos as aulas de LI no curso de
Letras na modalidade a distancia, tinhamos a canpé® de que 0s exercicios envolvendo
respostas objetivas que compunham essas atividadesam, necessariamente, contemplar as
regras gramaticais e sua aplica¢ao

Na prova, ante a coerente necessidade de incoguoralades de cunho discursivo, se
féssemos abordar a tematitteere is/there arepor exemplo, solicitariamos ao aluno, para
redigir um anuncio detalhado de venda de sua dasatevendo seus comodos. N&o havia, nem
nas aulas, nem nas atividades de estudo, referéigciaa ao género proposto na prova; nada
além das regras de uso e o significado isoladbeate ise there are

Conforme percebemos o problema desse tipo de @rétie ndo oferecia, de fato, outros
meios para o aluno elaborar textos, passamos @ripequenos textos, de diferentes géneros,
também nas atividades de estudo (além de fazédoankas ao vivo). No estagio atual,
manteriamos o0 anuncio na prova, mas trariamos, etroso momentos, géneros que
oferecessem instrumentos para que o aluno pudessender a questao da prova - 0 préprio
anuncio, ou um agente de imOveis apresentando erestesdo uma casa a possiveis

compradores.

11 0 exemplo a seguir pode ilustrar esse tipo dédatile.

Baseando-se em seus estudos sobre as fornfdeedeise There are assinale a alternativa correta:
a) UtilizamosThere arediante de substantivos no singular.

b) UtilizamosThere isdiante de substantivos no plural.

¢) A forma negativa d&here isé There don't

d) A forma interrogativa d€here areé Are there..?
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Com isso, sem modificar o que era impossivel ddteear no momento, ajustamos, em
certa medida, nossas aulas aos propoésitos atugisodesso de ensino-aprendizagem de LE
(cf. 1.1). Apesar disso, temos a consciéncia desqomente a reformulacdo completa dos livros
didaticos das disciplinas e LI podera deixa-lasfale, proximas das demandas de nossos
professores de LI em formacéao inicial.

Por meio da adocdo de procedimentos como essesp®sa pratica, oferecemos aos
alunos oportunidade de interagir por meio da Ll,ntneira desafiadora, mas prazerosa.
Oportunizamos-lhes também desenvolver-se enquamiaros professores, capazes de
promover um processo de ensino-aprendizagem quequml o aluno como foco,
desenvolvendo sua cidadania num sentido global.

Uma vez definidos os principios norteadores pgreooesso de ensino-aprendizagem
de LI direcionados a futuros professores na moddécEaD, foi possivel perceber que muitas
acOes poderiam ser empreendidas sem a necess&ladgdransformacao radical nos meios
oferecidos em nosso contexto especifico. Em suaisaagdes, que se apresentam sob a forma
de procedimentos, fazem parte de atitudes que reém da reflexdo durante a acéo, e se
configuram como nossas verdades atuais e parc@ge de se configurarem como receitas,
séo indicagbes de respostas para nossos propestianamentos. Ao elencé-las, esperamos
ter contribuido com a rede de conhecimentos ackrgassa tematica de pesquisa e com 0s

membros que dela fazem parte.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo central deste trabalho foi levantar pmkdades teoricas para efetivar um
processo de ensino-aprendizagem de LI a professmgatie LI, no contexto de EaD. Tais
possibilidades deveriam ter, como principio, o f¥¢aque o ensino, presencial ou ndo, deveria
ter a mesma qualidade, em relacéo as formas dagéatee de trabalho com a heterogeneidade,
0 que, num primeiro momento, julgavamos impossi8elmado as necessidades de buscar
modos eficazes de ensinar e aprender LI a distameidicamos, também, que formar
professores de LI envolveria muito mais do quenptas lidar apropriadamente com o idioma.

Desse modo, depois de apresentar o horizonte nmégpclm da pesquisa nas
Consideracoes Iniciais, trouxemos, nos capitules?] informacdes de cunho legal e tedrico
que respaldam o processo de ensino e aprendizagdrk ghara professores em formacéo
inicial, na modalidade EaD. De acordo com o queligimos no capitulo 3, tais
conhecimentos foram necessarios para que pudéesssni@sar nossa pratica docente nesse
contexto de ensino; a ideia inicial, como menciomamas Consideracdes Iniciais, era a de
elaborar um curso de LI para poder atender as d#amae nosso publico-alvo, objetivo que
nao poderia ser atendido de imediato, pois nogsari&xcia e aporte tedrico, construidos com
foco no ensino de LI na educacédo infantil, em culsoes e no ensino fundamental nao
proviam as bases necessarias para a consolidacio derso que, de fato, fosse voltado para
professores em formacao.

A literatura pertinente levou-nos a reconhecer tarapém no que tange ao ensino da
LE, o professor da educagéo basica deve prepapmraeonstruir a cidadania de seus alunos.
Conforme apresentamos em 1.1, a LE deve se prastariusdo do aluno em diferentes
comunidades de pratica, provendo o0 acesso a diésreiramentos, o que vai além da simples
aplicacdo de regras gramaticais de um idioma. EBwoluso efetivo da lingua, por meio dos
géneros do discurso, que permitirdo a negociacaigddicados e a interagdo, e, com isso, 0
alcance de diferentes objetivos, dentro e foraatkade aula. Sinteticamente, oferecemos aos
alunos as bases para uma cidadania transformaperéhes permita, conforme Ihes aprouver,
modificar sua realidade e a realidade de quemaess&u redor.

Enquanto formadores de professores, portanto, aabés garantir que as praticas
vivenciadas na formacao inicial dos professorestenos a empreender, em sua futura atuacao
docente, uma educacdo que proporcione, de fato,cidadania inclusiva e transformadora.
Uma das formas de fazé-lo é oferecer aulas de é_kegtejam de acordo com as demandas que
o professor ter4 de atender em sala de aula, mdstrpor meio do exemplo prético, na
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experiéncia didatica da formacéo, meios de lidar ad_E no ensino fundamental e no ensino
médio.

Além de um processo de ensino-aprendizagem que gesutilizado como guia da
pratica docente, o professor formador deve atedeamodo planejado e consciente, para a
transposicao didatica dos contetdos ministradosntieia formacao. N&o se pode esperar que
apenas as “disciplinas didaticas” e o0 momento déges deem conta de oferecer os meios
necessarios para ensinar o professorando a enSimafiorme vimos em 1.2.1, € de extrema
relevancia que o componente pedagogico aparegadas as disciplinas, por meio de reflexdes
acerca do ensino, com a proposicao da resoluc&utudedes-problema, discussdes sobre o
modo mais ou menos efetivo de se ensinar determicanteldo, realizacdo de simulagdes,
etc.

A atencdo dada ao componente pedagdgico, alémiakcal a pratica dos futuros
professores, promove o desenvolvimento de caratitexd que lhes séo essenciais (cf. 1.2.2),
pois personalizam a docéncia, permitindo ao profesy atender as necessidades de seus
alunos conforme elas forem percebidas; b) cumpraxaggéncias de seu contexto especifico de
trabalho.

O primeiro ponto (a) refere-se a questdes relafiviak e seus usos em si. O professor
dotado de reflexd@o critica, autonomia, flexibilidasl profissionalismo serd capaz de observar
0 processo de ensino-aprendizagem, e, quandoqueaste ndo esta sendo produtivo, podera
modificar, em sua pratica, aquilo que for necess@® modo a otimizar esse processo. O
segundo ponto (b) faz referéncia as diversas nsa@dormacdo do cidadao evocadas por
alguns dos documentos oficiais (cf. 1.1) — umayrastoletivista, subjetivista e conciliatéria.
As qualidades desejaveis ao professor permitir&oeipi escolha, de forma critica, e também
de acordo com as necessidades dos alunos, em gd@antais posturas devem ser enfatizadas
em sala de aula.

Em busca da forma mais coerente com 0s objetivosndmo de LI para futuros
professores do idioma, procuramos diferentes abgerdade ensinar LE, considerando aquelas
que tém sido utilizadas e aprimoradas com o passtmpo (cf. Capitulo 2). Concluimos que
as concepcodes trazidas pelo pés-método de Kumavaladl994) e as propostas do ensino
por tarefas estavam mais adequadas aos nossossifmepdonforme constatamos, tais
proposicdes tedricas permitem o ensino da LI erdesiacordo com as necessidades de uso
dessa lingua nos dias atuais, e, ainda, ofereceas ipara articular o componente pedagogico

as aulas e as atividades.
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Ressaltamos, ainda, que tais praticas estdo enor@msa com 0 processo de
ensinagemque Anastasiou e Lopes (2005) colocam como eisdégaca o estabelecimento de
uma sélida relacéo entre teoria e pratica nos sutsgraduacéo. O pés-método, o ensino por
tarefas e a&nsinagenmapresentam, entre seus pontos de convergénaiaiaaiacdo de uma
pratica docente que néo se pauta na visdo do porfesmo detentor de todo o saber que deve
ser replicado pelo aluno; pelo contrario, o saleecanstroi por meio de agdes interacionais
entre alunos e alunos, alunos e professor, e @s wam o objeto de ensino, no cumprimento
de tarefas e na realizacdo de processos metaisleo@mapque levardo o aluno ao real
aprendizado — de aspectos linguisticos, de refle@oca da pratica, de condutas e de
procedimentos didaticos.

Cientes das necessidades as quais deveriamos rapamdepropiciar uma adequada
formacdo aos nossos alunos, precisavamos, aindgstigar as possibilidades que a EaD nos
ofereceria. Conforme ja explicitamos, nosso primeontato com as aulas em EaD nos causou
estranhamento, especialmente relacionado a doie$ata) ndo sabiamos como promover a
interacdo entre os alunos e deles conosco; b) inBkanos aporte tedrico-metodoldgico
suficiente para lidar com a heterogeneidade dasatsir

Tinhamos a convicg¢do de que, em nossa experiéo@asino presencial, era possivel
lidar com essas questfes. Julgavamos que o fatms ddunos estarem geograficamente
proximos garantiria 0s processos de interagdo etexdgeneidade poderia ser, no contexto
presencial, enriquecedora para as trocas e congecqq@endizado dos alunos. Na modalidade
a distancia, porém, pelo fato de a heterogeneidadmuito maior, dado o grande nimero de
alunos, tinhamos o receio de ndo conseguir encqmirdos em comum entre os discentes,
especialmente com relagdo aos seus gostos e sdsye®S quais pudéssemos ancorar nossa
pratica. Esses problemas teriam de ser resolvidos gue a qualidade de nosso ensino a
distancia fosse a mesma que julgavamos vivenciarmuoaalidade presencial, cujas
possibilidades eram tidas como ideais.

Aliando nossos estudos de teorias sobre EaD axdeleacerca de nossa pratica,
pudemos perceber que a) a “presencialidade” ftkcauno néo seria capaz de garantir, por si
s6, a ocorréncia de movimentos interacionais, @ quitas vezes, os alunos estdo apenas “de
corpo presente” nas aulas, sem participar efetingargelas; b) a interacdo, nessa modalidade,
ndo ocorre, obviamente, do mesmo modo que a idergs meios presenciais. Porém, o fato
de ser diferente ndo significa que ela ndo oc@oah isso em mente, pudemos constatar que

as TIC, concentradas, de certo modo, no AVA insititoal, poderiam (e deveriam) mediar as
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interacdes. Ainda que esse ambiente apresentesitamiss de melhorias, ele pode promover
interacOes de naturezas diversas para construgasatieres dos alunos e professores.

No que diz respeito a heterogeneidade, chegamosdusdo de que ela, assim como
julgdvamos ser no ensino presencial, poderia trap#os beneficios as aulas de LI. A BNCC
(BRASIL, 2016), conforme pontuamos em 1.1, recoatscdiferencas como parte essencial e
constitutiva dos alunos; elas potencializam a apragem, fazendo com que os alunos
produzam mais dentro do (re)conhecimento de sutisiparidades e permitindo a constatacao
de que é preciso respeitar e valorizar as sulgeiids presentes nos processos discursivos.
Dessa forma, em nossa atuacdo na EaD, precisavemcostrar formas de lidar com a
heterogeneidade, que, a0 mesmo tempo, nos pelnitispcontrar 0s pontos comuns de
interesse de alunos, para tracar uma pratica neasomalizada, e ndo se desviassem para a
homogeneizacéao, atitude que ndo demonstra o regsailiferencas, necessario na constituicdo
do cidad&o.

Os referenciais teoricos acerca da EaD, atreladarea do Conectivismo (cf. Capitulo
3) aprofundou as possibilidades para a lida coquastdes de interacdo mediada pelas TIC —
gue sdo um pressuposto na EaD. Além de considesaanmieracdo entre pessoas, mediadas
ou ndo por recursos tecnolédgicos, havemos de persdem nas interacdes geradas entre o
homem e as maquinas — estas permitem o0 acesso semmamimero de conhecimentos,
produzidos por incontaveis individuos. Tamanha tidade de conteddo ndo pode ser
adquirida ou mesmo armazenada apenas por uma pAssoa, 0s saberes ficam alojados em
redes de conhecimento, que sdo abastecidas pel@gioss por meio da partilha de
informacgdes. Os usuarios também adquirem conhetisi@ovos a partir da rede, o que gera
um ciclo de constante renovacdo de conteludos. Agspreciso que, nos dias atuais, dada a
presenca dos recursos tecnolégicos e da Internehcmsas vidas, as interacfes também
envolvam o compartilhamento de novas ideias alacadarede.

Também a problematica da heterogeneidade pode bsedaala pelo prisma do
Conectivismo. Como os saberes em rede sdo multipldse a cada usuario selecionar as
informacfes que sdo relevantes para a resolucasedss problemas, que sdo Uteis para a
aplicacao pratica nas diferentes instancias deidaaA rede permite um intenso contato com
as diferencas, mas, em termos educacionais, osgmfdevera orientar o aluno a respeitar tais
diferencas, contribuir com o crescimento da redaimga, escolher os conteddos de fato
relevantes para o seu progresso académico e attiagdo docente.

Outra problematica levantada no inicio de nossacatm em EaD dizia respeito aos

conhecimentos e habilidades que exigiamos de nadésogs. Se, por um lado, requeriamos
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que eles soubessem interagir em LI por meio daugéamlde textos (fato evidenciado, inclusive,
nas questdes de prova), por outro, ofereciamosaapetursos para que eles produzissem
regras gramaticais e, no maximo, fizessem a traddedrases descontextualizadas. Conforme
expusemos nas Consideracdes Iniciais, os alunosnimas aulas as ferramentas necessarias
para responder as questdes das listas de ativigaaés, ndo eram preparados a ir além disso
- as outras atividades (Forum e Atividade de curgdfl@xivo sobre o uso da lingua) eram
redigidas em lingua portuguesa, e, portanto, tamiofereciam oportunidades para que o
aluno praticasse e avaliasse seu desempenho mmeunti LI. A Gnica possibilidade que lhe
restava para fazé-lo era a prova das disciplingseoocasionava um baixo rendimento, ja que
essa requeria a efetiva produgéo de textos.

Para promover a aprendizagem de LI que atendedseanda de nosso publico-alvo,
passamos a alterar nossas aulas ao vivo, inclairmgwesentacéo da lingua “funcionando” de
forma contextualizada, em géneros do discursog tanatis como escritos. Nao podiamos abrir
mao, nas aulas ao vivo, dos livros didaticos desamsdisciplinas e de sua carga
demasiadamente estrutural. Foi possivel, porémjfitexdas aulas, e, com isso, modificar
também o teor das atividades de estudo, substidunsdexercicios de cunho simplesmente
estrutural por textos concretos, nos quais osdesegstruturas podem reconhecidos, utilizados
e discutidos. Também alteramos os tipos de quéshietivas e discursivas) dos instrumentos
avaliativos, em especial, das atividades de estglopodo a promover um maior contato do
aluno com géneros escritos e orais em LlI.

Por meio das reflexfes supracitadas, oriundas dquEa realizada neste trabalho,

pudemos responder as nossas perguntas de pesguisame apresentamos a seguir.

Pergunta central: como ensinar LI a distancia, cémeo na formacao inicial de
professores desse idioma?

O ensino de LI a distancia voltado a formacédo dgegsores deve contemplar os
mesmos componentes do ensino presencial. Senduo, asgireciso que o futuro professor
aprenda inglés na perspectiva discursiva, empreelndesos do idioma em contextos proxXimos
dos reais, dentro de comunidades de pratica, Emida diferentes habilidades orais e escritas,
contemplando diferentes letramentos. Tal é a faqoeo professorando deve ensinar LI no
ensino bésico, e, por esse motivo, deve aprenté@dbaém dessa forma. O fator “a distancia”
do curso de formacao inicial deve possibilitar 0 dge ferramentas especificas para que a

interacdo ocorra de modo eficiente também nesdexton
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Como empreender, em EaD, movimentos interacionsspgrmitam um aprendizado
de LI voltado para o uso e para a construcdo cotgude significados?

Os movimentos interacionais, em EaD, ocorrem cam@iacao das TIC. Considerando
o fato de que o uso efetivo da lingua se da poo eheigéneros do discurso, com a articulacéo
de diferentes habilidades comunicacionais, derdroomnunidades de pratica, € necessario que
as TIC viabilizem uma articulagdo multimodal, pegmao ao aluno utilizar diferentes tipos
texto, com vistas & formac&o de letramentos vasiaBldmportante, ainda, que o aluno seja
colocado como o principal agente de seu proprierafizado, mas que, a0 mesmo tempo, seja
levado a produzi-lo coletivamente, compartilhandabgendo informacdes de redes, tal qual
preconiza o Conectivismo (cf. 3.3).

Como lidar com a heterogeneidade dos alunos de Eam,diminuir as potencialidades
por elas engendradas, adotando, concomitantemanta,pratica que se paute nos interesses
e gostos dos estudantes?

Do mesmo modo que no ensino presencial, a hetezmpele dos alunos é um
potencializador das aprendizagens, uma vez quauprwdcas variadas, levando o aluno a
aprender mais da lingua e, ainda, permitindo oredé&mento de uma postura respeitos frente
as diferencas. Entretanto, é preciso partir dasssétades e interesses dos alunos, para que
possamos produzir uma pratica que os tenha conag fopartir da qual possamos organizar
nossas acdes pedagogicas. Por isso, em EaD, &@meadsrmar comunidades, estabelecendo
objetivos comuns, que podem ser atingidos de mddesentes. Dessa forma, tal qual a
proposta do Conectivismo, os alunos podem prodirihecimentos e compartilha-los com
suas comunidades, alimentando e ampliando a resi@baees.

Como aliar, as nossas aulas de LI, 0 componentagi@gico, indispenséavel a formacao
de professores?

A associagdo do componente pedagdgico as aulaspiele ser efetuada por meio da
adocdo de uma postura pos-metodologica (cf. Cap&ylque contribuird para a formacéo
autdbnoma, reflexiva e flexivel do professor. Atdelaa situacdo do poés-método, ele pode
empreender 0 ensino por tarefas, com a proposig&ealizacdo de atividades que visem a
resolucdo de problemas por meio de géneros em &in@a, exercicios de reflexdo, analise e

comparacao, que envolvam situacdes passiveis depem situacdes reais de aula.
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Como preparar nossos alunos para elaborar respostesursivas em LI, sem
modificar, de imediato, o livro das disciplinas,eqnéo fornece instrumentos efetivos para a
producao de textos nesse idioma?

Com a impossibilidade de mudar a forma como a aladrordada nos livros didaticos
de nossas disciplinas (voltada & gramatica e tBajupassamos a trazer, para nossas aulas ao
vivo, materiais que incluem o uso efetivo do idiprean diferentes géneros do discurso.
Modificamos também as questdes das atividadestdéoggjue, anteriormente, voltavam-se a
aplicacdo de regras gramaticais e a traducao. Falarmcluidos textos para leitura e
interpretacdo. O acréscimo dessas atividades eudanpas instauradas nas aulas ao vivo
puderam oferecer meios mais adequados para osglumduzirem textos em LI e interagirem
por meio deles.

Acreditamos que, a partir das articulactes tedmetedoldgicas possibilitadas por este
trabalho, seja possivel a elaboracdo de um curkbwitdtado a formacdo inicial de professores
na modalidade EaD. Nosso intuito foi o de contrilmaim professores e pesquisadores que
atuam nessas areas, de modo a fornecer possibsidpe podem ser adaptadas a diferentes
contextos.

Entretanto, faz-se necessario ponderar que, coefgrencebemos na realizacdo de
nossa pesquisa, muitas acdes pedagodgicas puderaeieseamente tomadas dentro das
disciplinas de LI em si, sem qualquer obrigatoritdda criacdo de um curso a parte, como foi
nossa proposta inicial. Reconhecemos, que, em mosgexto de pesquisa, um curso a parte
funcionaria como uma espécie de “remendo”, preerdh@lgumas lacunas de uso na LI na
formacdo de professores, sem prover, porém, elesmessenciais a formacado integral do
professor. Sendo assim, acreditamos que os cuesbetths a distancia devem prover, nas
proprias disciplinas de LI, oportunidades para uioranacdo que possa integrar lingua,
componente pedagogico e efetivas contribuicdes awa formacao reflexiva, autbnoma e
profissional. O curso, ao nosso ver, deveria semtado sob a forma de uma atividade extra,
como, por exemplo, um projeto de ensino ou de s&@rnvoltado aos alunos que escolherem
se dedicar mais ao estudo de LI.

Enfatizamos, por fim, que, sem prover as devidasrfgentas ao professor de LI em
formacao inicial, seja na modalidade de Letrasgoreial ou em EaD, nem aulas regulares nem

cursos paralelos atingirdo seus objetivos.
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