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APRESENTACAO

Os voos em formacdo sdo comuns nos percursos migra-
torios das aves. Esse esforco coletivo garante que o deslocamento
de ar causado pela ave dianteira faca a de tras obter o mesmo
rendimento de voo, batendo as asas menos vezes. Quando a ave
que comanda a formagdo se cansa, uma das aves da segunda fila
assume a posicao dianteira. Trés passaros voando juntos ja sao
o suficiente para montar um pelotdo em que cada ave gasta qua-
renta por cento menos energia. Assim, podemos aprender com a
natureza sobre a for¢a do trabalho coletivo e os beneficios garan-
tidos a todos os individuos.

Esta colecdo de textos representa uma formacao de voo
de dez trabalhos, de varios pesquisadores que, a partir de entdo,
deixam a soliddo de suas pesquisas para abrir caminhos a outros
passaros que terdo a chance de conhecer, tecer criticas, repensar
praticas pedagogicas e aproveitar experiéncias exitosas, adequan-
do-as a seus contextos. Se trés passaros voando juntos ja fazem
diferenca, imaginem dez deles!

O trabalho coletivo é um sonho acalentado pelo Centro
de Linguas do IFPR (CELIF). Esse passo inicial é um projeto do
CELIF, que reuniu pesquisadores, estudiosos da linguagem e do
ensino de linguas e docentes de diferentes campi do IFPR, com o
objetivo de apresentar suas pesquisas e praticas docentes. E nosso
primeiro voo com esse tipo de rota: que seja o primeiro de muitos!

Desde sua criacdo, o CELIF vem construindo a ideia

de pertencimento a um grupo para trocar experiéncias, discutir,



analisar e planejar acdes que fortalecam a identidade dos do-
centes de linguas. Ao longo deste primeiro ano de existéncia,
percebemos que, embora todos sejam formados em Letras, tém
em suas especialidades de po6s-graduacdao muita diversidade,
sendo necessario conhecé-la. Dessa forma, surgiu a ideia de
divulgarmos um pouco de nossos trabalhos e mostrar o quanto
temos feito em sala de aula.

O livro é composto de artigos que mostram desde pes-
quisa histérica acerca do ensino de linguas estrangeiras a forma-
cdo do perfil de docentes de lingua inglesa, as praticas pedago-
gicas e escolhas metodologicas no ensino de espanhol, inglés e
portugués, além da investigacdo sobre como a literatura é ensina-
da e cobrada por exames como o0 ENEM.

Iniciamos com dois artigos que abordam a histéria tanto
do ensino de linguas no Brasil como da constituicdao do ensino
técnico. O artigo 1, O ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEI-
RAS E O ENSINO TECNICO PROFISSIONAL: HISTORIA
E LEGISLACAO, est4 organizado em quatro partes, nas quais
a autora trata das linguas classicas e seu papel no fortalecimen-
to do Estado Portugués; as linguas modernas e a consolidacao
do império (periodo de mudancas devido a vinda da familia real
portuguesa ao Brasil); a continua diminuicdo na carga horaria do
ensino de linguas no periodo republicano e as mudangas mais
recentes na legislacdo, inclusive a repentina (des)obrigacao da
oferta de Espanhol.

O artigo 2, intitulado HISTORICO DA LEGISLACAO
PARA O ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS NO BRA-

SIL: da Reforma Francisco Campos a Reforma Capanema, é



parte de uma pesquisa maior na qual os docentes apresentam a
histéria do ensino de linguas no Brasil desde a década de 30 do
século XX. E uma breve analise das legislacdes educacionais que
deixa transparecer a intervencao do Estado, com leis de temati-
cas amplas que incluem a lingua estrangeira (LE) e, mais recen-
temente, com legislacOes especificas, como, por exemplo, a lei
11.161/2005, que trata especificamente do ensino de espanhol.

O artigo 3, DOCENTES E ENSINO DE LINGUA
INGLESA NO IFPR: PERFIL, ESCOLHAS METODOLOGI-
CAS E FORMACAO CONTINUADA, traz um levantamento
do perfil dos docentes de lingua inglesa (LI) do IFPR, demons-
tra quem sdo esses docentes, qual a pratica profissional, suas
escolhas didaticas e metodolégicas, bem como o conhecimento
que possuem a respeito do Ensino Médio Integrado a Educacao
Profissional Técnica.

O artigo 4, LINGUAS EM INTERACAO: UM RE-
LATO DE EXPERIENCIA UTILIZANDO A MUSICA COMO
INSTRUMENTO DE APRENDIZAGEM, apresenta o projeto
“Talentos do IFPR”, o qual incentiva os participantes a intera-
girem e a praticarem as linguas inglesa e espanhola por meio
de diversas atividades, como pesquisas e apresentacdes artis-
ticas, especialmente musicais, visto que a musica é tida como
um elo de contato e de aproximacao e identificagdao dos estu-
dantes com o mundo.

No artigo 5, LET’S TALK!: ANALISE DA PLATA-
FORMA DIGITAL FLIPGRID PARA PRODUCAO ORAL EM
LINGUA INGLESA NO ENSINO MEDIO, a autora apresenta e

analisa sua experiéncia no uso da plataforma Flipgrid como me-



diadora no desenvolvimento da oralidade dos alunos em lingua
estrangeira, principalmente em LI. Para isso, ela descreve seu
funcionamento, assim como suas ferramentas e potencialidades,
além de apresentar a proposta de atividades realizadas e o resulta-
do de sua implementagdo em sala de aula.

Com relagdo ao artigo 6, “SAUDE E CIDADANIA”:
UMA PROPOSTA DE UNIDADE DIDATICA DE PORTU-
GUES LINGUA ADICIONAL PARA IMIGRANTES E REFU-
GIADOS, a autora retrata o trabalho desenvolvido num curso de
extensao de Lingua Portuguesa como lingua adicional (PLA) com
refugiados e imigrantes e constata que, apesar de inimeras pu-
blicagoes didaticas na area, ainda ha uma escassez de materiais e
estudos voltados para a politica linguistica, sobretudo com rela-
¢do a analise e a producdao de materiais didaticos para contextos
especificos de ensino-aprendizagem, como o caso do PLA.

No artigo 7, OS GENEROS TEXTUAIS EM PRATI-
CAS MEDIADORAS NO ENSINO DE CIENCIAS E BIOLO-
GIA, a autora apresenta um relato de experiéncia sobre o tra-
balho com sequéncias didaticas, aplicado a estudantes do curso
de Ciéncias Bioldgicas do IFPR — Campus Londrina. Por meio
da abordagem de temas presentes em componentes curriculares
no curso de graduagdo, propoe a discussdo e a aplicacdo de
sequéncias didaticas planejadas para o ensino de lingua portu-
guesa, como ferramenta de formagdo cidada que ultrapassa os
limites curriculares.

O artigo 8, PRODUCAO DE MATERIAL DIDATICO
A PARTIR DE FERRAMENTAS DA INTERNET: UM RELA-
TO DE EXPERIENCIA COM ACADEMICOS DE LICENCIA-
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TURA DE QUIMICA DO IFPR, apresenta producdes didaticas
organizadas a partir de recursos e ferramentas gratuitas da inter-
net para criacao de infograficos e de apresentacdes dinamicas,
desenvolvidas na disciplina de Lingua Portuguesa, do curso de
graduacao de Licenciatura em Quimica. A partir do estudo de tex-
tos do tipo informativo, selecionou-se o género textual infografi-
co para estudo e desenvolvimento de uma miniaula destinada a
alunos do Ensino Médio, para a qual se propos a elaboragao de
material didatico digital.

As autoras do artigo 9, A LITERATURA NO EXAME
NACIONAL DO ENSINO MEDIO, propdem uma andlise dos
documentos referentes a implantacao e a organizagao do Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM, da Matriz de Referéncia
para o ENEM 2009 (BRASIL, 2009), do Enem Exame Nacio-
nal do Ensino Médio, dos eixos cognitivos do Enem, do Guia
de Elaboracdo e Revisdo de Itens e das provas de Linguagens,
Cadigos e suas Tecnologias aplicadas nos anos de 2013, 2014,
2015 e 2016, no que se refere ao conhecimento de literatura,
avaliado no exame.

No artigo 10, ESTETICA DA RECEPGAO, LEITURA
SUBJETIVA E INCENTIVO A LEITURA EM TEMPOS DIGI-
TAIS: RELATO DE EXPERIENCIA NO ENSINO TECNICO
INTEGRADO, a autora faz perceber, por meio do relato de um
projeto de literatura realizado em seu campus, a importancia da
leitura de géneros como fanfics, HQs, propagandas, outdoors,
e-mails, paginas sociais e outros textos virtuais como forma de
incentivar a construcao de “uma trajetdria leitora”, que parte de

textos mais populares até chegar aos classicos. A autora enfatiza
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que todo tipo de leitura deve ser estimulado e valorizado para que
o aluno possa construir seu senso critico.

Convidamos a leitora e o leitor a percorrerem conosco
esses artigos, como em um voo em formacdo, para nessa rota co-
nhecermos pesquisas e praticas de ensino na area de Letras. Os
artigos do livro demonstram o quao variadas sdo as especialidades
dos professores de linguas do Instituto Federal do Parana e o quao
possivel é fazer percursos migratérios a partir das experiéncias do

outro, multiplicando esforgos, como aves em um voo coletivo.
Organizadoras:

Ana Maria de Fatima Leme Tarini e

Marlene Aparecida Ferrarini-Bigareli
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0 ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS
E O ENSINO TECNICO PROFISSIONAL:
HISTORIA E LEGISLACAO

= Marlene Aparecida Ferrarini-Bigareli

Com objetivo de evidenciar o papel do ensino das lin-
guas estrangeiras nos diversos momentos que compoem a histdria
do Brasil e sua ligacdo com a formacao técnica concebida para o
estudante em cada época, buscamos delinear uma breve retros-
pectiva historica da educacao técnica profissional no nosso pais e
do tratamento dispensado as linguas estrangeiras nesse contexto.
O objetivo do levantamento é subsidiar reflexdes sobre o ensino
de linguas estrangeiras, com énfase na lingua inglesa, nos dias
atuais, tendo como base a construcao historica da area de ensino.
A esse respeito corroboramos Leffa (1999), pois o autor destaca a
necessidade de conhecermos de onde viemos e onde estamos para
saber para onde vamos.

Este artigo esta organizado em quatro partes principais.
Na primeira, tratamos das linguas classicas e de seu papel no for-
talecimento do Estado Portugués. Na parte seguinte, discorremos
sobre as linguas modernas e a consolidacao do império, periodo
de mudancgas devido a vinda da familia real portuguesa ao Bra-
sil. Em seguida, discutimos sobre a continua diminui¢ao na carga
horaria do ensino de linguas no periodo republicano. Na ultima
parte, explicitamos as mudancgas mais recentes na legislagao, ini-

ciando pelo retorno da oferta de ensino médio integrado a educa-
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cdo profissional. Esclarecemos que este texto é um recorte revisto

e ampliado de nossos estudos de doutorado’.

Linguas classicas e o fortalecimento do Estado Portugués

A economia no periodo colonial foi caracterizada por
atividades de subsisténcia. Segundo Bezerra (2012), a educacao,
na época, esteve a cargo dos jesuitas e foi marcada pela catequiza-
¢ao dos indios, pelo ensino de habilidades necessarias as ativida-
des de subsisténcia e também pela formacdo humanistico-intelec-
tual, dirigida aos filhos dos senhores de engenho e colonizadores.
Este ultimo tipo de educacdo visava a formacdo para ocupacgao
de cargos de direcao na sociedade e servia de “instrumento para
a compreensao de uma visao de mundo segundo o poder de quem
a faz” (LIMA, 1991, p. 48 apud BEZERRA, 2012, p. 27). Ainda,
segundo a mesma autora, alguns marcos que remetem a educacao
profissional no Brasil col6nia sao:

e  ensino especializado para filhos dos homens bran-

cos, empregados nas casas de fundicdo e de moedas;

e  escolas-oficinas: primeiros nicleos de formacao

profissional de artesdos e demais oficios destinados a

escravos e homens livres (colégios ou residéncias dos

padres jesuitas onde estes ensinavam suas habilidades);

1O estudo completo encontra-se em: FERRARINI-BIGARELI, Marlene
Aparecida. O ensino de lingua inglesa no ensino médio integrado ao técni-
co do Instituto Federal do Parana: um contexto idiossincratico. 2016. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacao, Universidade de Sao
Paulo, Sdo Paulo, 2016. doi:10.11606/T.48.2017.tde-30112016-110626. Aces-
so em: 2019-08-24.
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e centros de aprendizagem de oficios, criados nos
arsenais da Marinha do Brasil nos quais trabalhavam
operarios especializados, vindos de Portugal, pessoas
recrutadas pelas ruas e presidiarios.

A educacao profissional era claramente destinada a pes-
soas que tomariam parte na forca de trabalho para subsisténcia.
Os filhos dos empregados nas casas de fundicao se dedicariam a
mesma funcao dos pais, os 6rfaos ou filhos de escravos seriam
artesdos e as atividades ligadas a Marinha, essenciais para a con-
ducdo das riquezas até a sede da coroa, seriam destinadas aos des-
validos e presidiarios. Ainda em acréscimo, Bezerra (2012) pon-
tua que as oportunidades de educacdo profissional, ligadas a area
industrial, foram minadas pelo alvara de 5 de janeiro de 1785, em
que a coroa portuguesa proibia a existéncia de fabricas no Brasil
com o objetivo de manter a dependéncia da metropole. Segundo
Santos (2011), o alvara foi precedido por varias outras iniciativas
como, por exemplo, a Ordem Régia, de 08/06/1706, que ordenou
o fechamento da primeira tipografia do Brasil, em Recife. O autor
esclarece que s eram permitidas as fabricas que tecessem fazen-
das grossas de algodao, destinadas ao vestuario dos negros. Fica

evidente o objetivo do Estado portugués

(...) em facilitar o processo de dominagdo e expandir
o catolicismo. Naquele contexto, coube aos jesuitas
a responsabilidade de evangelizar e de ensinar o
latim aos povos que habitavam o territério, como
exemplo de lingua culta (PARANA, 2008, p. 38).

De acordo com Franca (1952 apud LEFFA, 1999), as

disciplinas dominantes, durante o periodo colonial, eram o grego
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e o latim. Outras disciplinas (vernaculo, historia, geografia) eram
normalmente ensinadas por meio das linguas classicas, nos exer-
cicios de tradugdo e nos comentarios dos autores lidos. Eviden-
ciamos, dessa forma, que ndo havia qualquer preocupagcdao com
o ensino de linguas estrangeiras modernas, a ndo ser a propria
lingua portuguesa, ensinada aos indios. Em um projeto de tom
monolingue, um pais, uma lingua; marcado pelo elitismo das lin-

guas classicas como meio para se conhecer a verdade.
Linguas modernas e a consolidacao do império

A chegada da familia real portuguesa ao Brasil deman-
dou dois grupos de iniciativas com objetivos diferentes. Dentro
do primeiro grupo, situam-se a criacao dos primeiros cursos supe-
riores, museus, bibliotecas e imprensa; tais acoes visavam atender
a educacao dos artistas e aprendizes vindos de Portugal (BEZER-
RA, 2012). Segundo Naves e Del Vigna (2008), nos cursos supe-
riores, seriam formados oficiais e engenheiros, civis e militares,
médicos e arquitetos. Com relacdao a museus, bibliotecas e im-

prensa, as autoras esclarecem que

A fundacao dessas instituigoes, entretanto, pouco
modificou a situacdo do ensino primario e secun-
dario no Brasil, pois Dom Jodo VI preocupava-
-se exclusivamente com os cursos superiores que
atendiam as necessidades do mercado de trabalho,
ficando a educacdo brasileira, principalmente a
secundaria, privilégio da minoria latifundiaria ou
da elite da corte. Esse privilégio das elites instau-
rou no pais, em termos educacionais, uma tradi-
¢do aristocratica que nasce na época dos jesuitas
(NAVES; DEL VIGNA, 2008, p. 34).
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Do segundo grupo de iniciativas, faziam parte a revo-
gacao do alvard que proibia a existéncia das fabricas no pais, a
criacdo do Colégio das Fabricas (em 1809), do Instituto Comer-
cial do Rio de Janeiro (em 1861) e dos Liceus de Artes e Oficios
(1858-1886). Essas iniciativas ampliaram a educacao profissional
compulséria. Santos (2011) pontua que a educagao profissional
compulséria foi a solucdo encontrada para a escassez de mao de
obra, causada pela recusa de determinados grupos sociais em de-
sempenhar certos oficios (antes destinados somente aos negros),
bem como pelo fechamento das industrias e pela proibicdo de

abrir novas unidades no periodo colonial. O autor esclarece que

(...) a aprendizagem compulséria consistia em
ensinar oficios as criangas e aos jovens, que na
sociedade ndo tivessem outra op¢ao, como era o
caso dos o6rfaos e desvalidos, que eram encami-
nhados pelos juizes e pela Santa Casa de Miseri-
cordia aos arsenais militares e da Marinha, onde
eram internados e postos a trabalhar como artifi-
ces que, apo6s alguns anos, ficavam livres (énfase
do autor) para escolher onde, como e para quem
trabalhar (SANTOS, 2011, p. 207).

Com relagdo aos liceus, é necessario esclarecer que eram
constituidos por orientacdo assistencialista e moralizadora, pois seu
publico deveria ser livrado do perigo do écio. Essas institui¢des eram
sociedades civis, no entanto eram mantidas pelo governo (BEZER-
RA, 2012). E possivel observar que a injecio de dinheiro ptblico na
iniciativa privada, no campo da educacdo, teve berco nessa época.

O papel dos jesuitas na educacao, tanto na preparacao

intelectual da elite como na preparacao dos colonos e indios para
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o trabalho manual, foi fundamental; no entanto, comecou a haver

mudanca a partir do periodo denominado Unido Ibérica:

(...) durante a Unido Ibérica (1580-1640), os je-
suitas foram considerados os principais incentiva-
dores da resisténcia dos nativos, pois as reducoes
jesuiticas acabaram apresentando em sua estrutu-
ra organizacional um refligio para os povos indi-
genas, em virtude da desumanidade e exploracao
desse povo pelos colonizadores. Esse foi um dos
fatores que contribuiu para a decisdo de expulsar
os padres jesuitas dos territérios portugueses na
América e, em 1759, o ministro Marqués de Pom-
bal instituiu o sistema de ensino régio no Brasil,
por meio do qual cabia ao Estado a responsabili-
dade de contratar professores ndo-religiosos (PA-
RANA, 2008, p. 38).

Sobre a contratacdao de professores leigos para o ensino

de linguas estrangeiras modernas, Naves e Del Vigna (2008) re-

gistram que a primeira iniciativa se deu por meio do decreto de 22

de junho de 1809, pelo principe regente,

18

(...) que criava uma cadeira de lingua francesa e
outra de lingua inglesa, com o fim de aumentar
e fazer prosperar a instrucdo publica. A criacdo
das cadeiras de ensino dessas duas linguas nas-
ce com uma forte preocupacdo pragmatica, uma
vez que os contetidos, apesar de ainda literarios e
humanistas, eram formulados para atender a fins
praticos — sobretudo depois da abertura dos portos
para o comércio estrangeiro, em 28 de janeiro de
1808. A énfase no ensino das linguas recaia sobre
o aprendizado das regras gramaticais e do léxico
das linguas inglesa e francesa, em suas modali-
dades oral e escrita, e sobre o conhecimento dos
padrdes culturais circundantes a essas linguas
(NAVES; DEL VIGNA, 2008, p. 35).



Naves e Del Vigna (2008) ponderam que, a partir do
decreto do principe regente, o ensino das linguas modernas co-
mecou a ser valorizado. No entanto, Leffa (1999, p. 14) pontua
que foi s6 no periodo entre 1837, marcado pela criagdao do Co-
légio Pedro II, e em 1855, marcado pela reforma, que “o curri-
culo da escola secundaria comecou a evoluir para dar ao ensino
das linguas modernas um status pelo menos semelhante ao das
linguas classicas”. Mesmo assim, o autor aponta que a metodo-
logia de ensino das linguas modernas era inadequada, pois era
a mesma usada para as linguas classicas, ou seja, a tradugao e
o0 ensino da gramatica.

Leffa (1999) aponta, ainda, que, com o passar do tem-
po, houve uma oferta decrescente em horas semanais de ensino
de linguas estrangeiras que gradativamente foram sendo imple-
mentadas. Isso, de acordo com o autor, foi o inicio da decadéncia
do ensino de linguas, em conjunto com o desprestigio da escola
secundaria, ambiente no qual “(...) parecia predominar a ideia do
ensino livre seguido de exames (os chamados exames de madu-
reza, parcelados, preparatérios ou de Estado), geralmente reali-
zados ‘as pressas e sem qualquer rigor cientifico’” (CHAGAS,
1957, p. 89 apud LEFFA, 1999, p. 15). A gradativa diminuicdo da
carga horaria destinada a linguas estrangeiras pode ser observada

na tabela reproduzida a seguir.
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Tabela 1 — O ensino das linguas no império em horas
semanais de estudo (LEFFA, 1999, p. 15)

Ano | Latim | Grego | Francés | Inglés | Alemdo | Italiano | Total em horas
1855 18 9 9 6 3 (F) 50
1857 18 6 9 10 4 3(F) 47
1862 | 18 6 9 10 4 6 (F) 47
1870 14 6 12 10 - - 42
1876 | 12 6 6 (F) - 32
1878 12 6 4 - 36
1881 | 12 6 4 3 (F) 36

Assim como no periodo colonial, no império, a educacgao
e ao ensino de linguas estdo subjacentes os objetivos pragmaticos,
ligados a aspectos econdmicos e de manutengao do poder politico.
Dessa forma, o ensino de linguas estrangeiras era destinado apenas
a quem conseguia estar inserido no ensino secundario, a elite da
época. Nao havia qualquer iniciativa de aproximacao entre o en-

sino de linguas estrangeiras e a formacao para trabalhos manuais.

Reducao do ensino de linguas no periodo republicano

A evolucdo na Primeira Republica, em relacdo aos
periodos anteriores, é marcada pela promulgacdo dos decretos
49/1890 e 1.313/1891. O primeiro estabeleceu as bases da orga-
nizacdo da assisténcia a infancia desvalida, enquanto o segundo
tratou da proibicdo do trabalho de menores de 12 anos nas fabri-
cas e da imposicdo do limite de 07 horas diarias de trabalho para
os de 12 a 14 anos, e de 09 horas para os de 14 a 15. No entanto,
o tratamento dado a educacdo mantinha o carater assistencialista,
sem intencao de desenvolvimento intelectual (BEZERRA, 2012).
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O ensino brasileiro passou por inimeras reformas; cinco na
Primeira Reptblica, e depois da Primeira Guerra Mundial, quando
sdo promulgadas duas leis e um método oficial de ensino de inglés.
Durante o Estado Novo, é aprovada uma lei que promove os estudos
gramaticais, os exercicios de traducao, de versao e a redagao de cartas,
principalmente (NAVES; DEL VIGNA, 2008). Passamos, neste mo-
mento, a destacar alguns fatos que levam a compreensao da histéria

do ensino técnico profissional e do ensino de linguas nesse periodo.

Quadro 1 - Epoca, legislacao, fato (BEZERRA, 2012; LEFFA, 1999)

Epoca/
legislacao

Fato

Nilo Pecanha, entdo presidente, continuou o trabalho ja realizado
como governador do Rio de Janeiro, criando escolas de aprendizes

e artifices para o ensino profissional nas capitais. Tais institui¢des
atendiam ao publico de 10 a 13 anos em bom estado de saide. A
oferta de cursos primadrios era obrigatdria para os que ndo soubessem
ler, escrever e contar, e cursos de desenho, obrigatérios para os que
necessitavam da disciplina para o exercicio do oficio. O objetivo era
reforcar a pedagogia de cunho assistencialista e preventivo, uma vez
que o ensino era destinado a garantir a subsisténcia dos filhos das
classes proletarias e os desfavorecidos.

1909
Decreto
7566

Estabeleceu o ensino profissional obrigatdrio nas escolas primarias,
1927 mantidas pela Unido, e os mais aptos passaram a ser escolhidos em
Decreto | testes psicotécnicos. Por ndo haver necessidade de escolarizagdo alta
5241 para atividades agroexportadoras da época, o decreto surtiu pouco

efeito.

Reforma Educacional Francisco Campos, que regulamentou o ensino
secundario e o Profissional Comercial, criando o Conselho Nacional
de Educacdo e Saudde (até entdo, o ensino técnico profissional era
atribuido ao Ministério da Agricultura, Inddstria e Comércio).

1931

Promulgada a constituicdo que responsabilizava o Estado, em
colaboragdo com empresas e sindicatos, pela organizagdo de escolas
1937 vocacionais e pré-vocacionais para as classes menos favorecidas. O
crescimento da populacdo e demandas do processo de industrializacdo
provocou mudangas estruturais no Estado.

Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Braz e as escolas de
Aprendizes e Artifices, mantidas pela Unido, foram transformadas em
Lyceus, destinados ao ensino profissional.

1937
Lei 378

Continua
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Continuacao

A reforma Capanema teve o grande mérito de equiparar todas

as modalidades de ensino médio — secundario, normal, militar,
comercial, industrial e agricola —, democratizando o ensino ao dar

a todos os cursos o mesmo status. O préprio ministro Capanema,

na sua exposigdo de motivos ao apresentar o projeto ao governo,
reforca a ideia de que o ensino ndo deve ficar apenas nos aspectos
instrumentais. A lei que propde, segundo ele, deve “formar nos
adolescentes uma solida cultura geral, marcada pelo cultivo a um
1942 tempo das humanidades antigas e das humanidades modernas e,
bem assim, de neles acentuar e elevar a consciéncia patriética e a
consciéncia humanistica” (apud Chagas, 1957, p. 94). O ensino médio
ficava dividido em um primeiro ciclo, denominado “ginasio”, com
duracdo de quatro anos, e um segundo ciclo, com duas ramificagdes:
uma denominada “classico”, com énfase no estudo de linguas
classicas e modernas, e outra denominada “cientifico”, com énfase
maior no estudo das ciéncias (fisica, quimica, biologia, matematica
etc.) (LEFFA, 1999).

Na época descrita no quadro anterior, vivenciou-se uma
drastica queda no nimero de horas semanais destinadas ao ensino
de linguas estrangeiras. Com relacdo ao ensino de lingua inglesa,
mais especificamente, houve o decréscimo de 03 horas semanais,
sendo que, em varios periodos, o estudo do idioma era exclusivo,
ou seja, o0 aluno poderia cursar inglés ou alemdo, mas nao os dois
ao mesmo tempo. Esse fato pode ser observado na tabela repro-

duzida a seguir.

Tabela 2 — O ensino das linguas em horas semanais
de estudo (LEFFA, 1999, p. 16)

Ano | Latim | Grego | Francés | Inglés | Alemdo | Italiano | Espanhol T(l)lt;ll!:sm
1890 12 8 12 11 ou 11 - - 43
1892 15 14 16 16 15 - - 76
1900 10 8 12 10 10 - - 50
1911 10 3 9 10 ou 10 - - 32
1915 10 - 10 10 ou 10 - - 30
1925 12 - 9 8 ou 8 2F - 29
1931 6 - 9 8 6f - - 23
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Leffa (1999) destaca que o principal problema da edu-

cacao foi a frequéncia. Segundo o autor,

(...) o ensino, que era substituido por uma pro-
va de estudos ‘realizada por meio de um exame
sumario, superficial e incompleto, como sim-
ples formalidade para o inicio do curso superior’
(Freitas, apud Chagas, 1957, p. 89). A critica de
Chagas sobre o ensino neste periodo da republi-
ca é bastante dura: ‘Se antes ndo se estudavam os
idiomas considerados facultativos, a esta altura ja
ndo se aprendia nem mesmo 0s obrigatérios, sim-
plesmente porque ao anacronismo dos métodos se
aliava a quase certeza das aprovacdes gratuitas’
(LEFFA, 1999, p. 15).

Ainda, segundo Leffa (1999), com a reforma Francisco

de Campos, a questao da frequéncia foi repensada:

Extinguiu-se a frequéncia livre e instituiu-se o
regime seriado obrigatério, visando ndo apenas
preparar o aluno para a universidade, mas propor-
cionar a formacdo integral do adolescente. No que
concerne ao ensino de linguas, a reforma de 1931
introduziu mudangas ndo apenas quanto ao con-
teudo, mas principalmente quanto a metodologia
de ensino. Em termos de conteudo, foi dada mais
énfase as linguas modernas, ndo por um acrésci-
mo em sua carga hordaria, mas pela diminuicao da
carga horaria do latim. A grande mudanca, porém,
foi em termos de metodologia. Pela primeira vez
introduzia-se oficialmente no Brasil o que tinha
sido feito na Franca em 1901: instru¢des meto-
dologicas para o uso do método direto, ou seja,
o ensino da lingua através da propria lingua. O
grande destaque da época foi a figura do Professor
Carneiro Ledo que, dentro do espirito da reforma,
introduziu o método direto no Colégio Pedro II no
Rio de Janeiro, em 1931 (LEFFA, 1999, p. 16-17).
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Os anos subsequentes trouxeram mudangas politicas

substanciais, com consequentes mudancas na legislacdo referen-

te a educacdo e ao ensino profissional técnico. Colocamos essas

questdes em evidéncia no quadro a seguir.

Quadro 2 — Epoca, legislacao, fato (BEZERRA, 2012; LEFFA, 1999)

Epoca/
legislacdo

Fato

Estado
Novo

Ensino profissional recebeu prioridade no intuito de formar
trabalhadores capazes de se adequarem a organizacdo cientifica do
trabalho (taylorista-fordista).

Antigas escolas de aprendizes e artifices foram transformadas em
escolas técnicas federais.

Ensino secundario, sob a competéncia do Ministério da Justica e
dos Negdcios Interiores, objetivava formar as elites condutoras do
pais.

Ensino profissional, sob a competéncia do Ministério da
Agricultura, Industria e Comércio, formava os que necessitavam
entrar precocemente na forga de trabalho.

Década
de 50

Primeira LDB equipara o ensino profissional do ponto de vista da
equivaléncia e da continuidade de estudos: fim da dualidade do
ponto de vista legal.

1959

Escolas industriais e técnicas sdo transformadas em autarquias, com
autonomia didéatica e de gestdao. Objetivavam formagdo de mao de
obra indispensavel ao processo de industrializagao.

1971
LDB 5692

Implantagdo do segundo grau de profissionalizagdo compulséria
(cursos técnicos integrados). A formacdo técnico-profissional
passava a ser sinénimo de modernizacdo, no entanto havia falta de
estrutura para implantagdo de cursos técnicos e de pessoal docente
habilitado para lecionar. O objetivo era formar técnicos em regime
de urgéncia para atender ao “milagre econémico”.

1975
Parecer 76

Conselho Federal de Educacao, que regulamentou a extin¢do da
obrigatoriedade da profissionaliza¢do, mudando no texto da LBD
o termo “preparacdo para o trabalho” para “qualificacdo para o
trabalho”. Assim, regulamentou a extingdo da obrigatoriedade da
profissionalizagdo.

1980/1990

Luta para a superacdo das desigualdades de classes, defesa pela
educagdo unitéria, omnilateral e politécnica.

Fim do regime militar.

Constituicdo Federal de 1988.
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Continuacao

Tornou facultativa a profissionaliza¢do no ensino de segundo grau.
Uma consequéncia foi que o ensino profissional ficou restrito

a institui¢des especializadas, por isso os formados gozavam de
grande prestigio junto aos empresarios. A maioria dos técnicos foi
recrutada pelas grandes empresas privadas ou estatais.

1982
Lei 7044

Instituicao dos Centros Federais de Educacdo Tecnologica
(CEFET), politica iniciada em 1978 com a transformacao de 3
escolas técnicas em CEFET. Em 1994, o processo se estendeu

1994 a outras instituicoes e a lei 8.948 criou o Sistema Nacional de
Lei 8948 Educagdo Tecnolégica. Dessa forma, ao receber a atribuigdo de
formar engenheiros de operagdo e tecnélogos, a instituicdo teve que
assumir o duplo papel de preparar os estudantes para o mundo do
trabalho e para seguir os estudos em nivel universitario.

O ensino médio, atendida a formacéo geral do educando,
poderia prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas.

1996 Em funcdo do embate de forcas entre a educagéo publica e a
LDB 9394 | privada, a nova lei ignorou toda a discussdo da sociedade sobre
a educacgdo integrada, e a educacdo profissional foi tratada em
secdo separada da educacgao bésica.

No periodo supracitado, o ensino de linguas continuou
sofrendo gradativa reducdo nas horas de ensino semanais, confor-
me tabela reproduzida a seguir. Leffa (1999) enfatiza que a tabela
foi construida com base em uma média nacional de carga horaria
semanal, que leva em conta os anos de estudo, o niimero de lin-
guas ensinadas e uma estimativa de carga horaria de 2 a 3 horas
semanais; portanto, pode haver variacao, mas vale observar uma
especial reducdo em 1971.
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Tabela 3 — O ensino das linguas em horas semanais
de estudo (LEFFA, 1999, p. 19)

Ano | Latim | Grego | Francés | Inglés | Alemdo | Italiano | Espanhol T(l)lt::aesm
1942 8 - 13 12 - - 2 35
1961 - - 8 12 - - 2 22
1971 - - - 9 - - 9 9
1996 - - 6e/ou | 12e/ou - - 6 18

A partir da década de 1970, foi estabelecido o segun-

do grau de habilitacio compulséria, com o objetivo de formar

técnicos para atender ao crescimento da economia. No entanto,

ndo havia profissionais habilitados para lecionar, nem mesmo

estrutura adequada para a implantagdao de cursos técnicos. O

Conselho Federal de Educacdo (artigo 4°, paragrafo 3) ficava

encarregado de fixar “além do nicleo comum, o minimo a ser

exigido em cada habilitacao profissional ou conjunto de habili-
tacOes afins” (BEZERRA, 2012).

Quanto ao ensino de lingua estrangeira, nesse periodo,
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(...) a necessidade de se introduzir a habilitacdo
profissional provocou uma reducdo dréstica nas
horas de ensino de lingua estrangeira, agrava-
da ainda por um parecer posterior do Conselho
Federal de que a lingua estrangeira seria ‘dada
por acréscimo’ dentro das condi¢des de cada es-
tabelecimento. Muitas escolas tiraram a lingua
estrangeira do 1° grau, e no segundo grau, nao
ofereciam mais do que uma hora por semana, as
vezes durante apenas um ano. Inimeros alunos,
principalmente do supletivo, passaram pelo 1° e
2° graus, sem nunca terem visto uma lingua (LE-
FFA, 1999, p. 20).



Assim, é perceptivel a desvalorizacdo do ensino de
linguas estrangeiras no pensamento subjacente as necessidades
de aprendizagem nas habilitacdes profissionais em nivel mé-
dio, quando se pensava na preparacdo rapida de profissionais
para atender ao mercado. Constatamos, também, que apesar de
varias mudancgas que ocorreram nos anos seguintes, a carga ho-
raria para linguas estrangeiras nunca voltou a ficar préxima aos
patamares anteriores.

Com a LDB 9394/96, o ensino médio passa a fazer par-
te da educacao basica, ou seja, o Estado passa a considerar essa
etapa direito de todo cidaddao e dever do Estado. No entanto, a
educacao profissional foi tratada em secdo separada da educacdo
basica, desconsiderando-se a importancia da integragdo. Os estu-
dos que evidenciaram tal preméncia, realizados durante a década
de 1990 por estudiosos como Demerval Saviani, dentre outros,
foram praticamente ignorados pela LDB. Os esforcos desses ted-
ricos das areas de educacao e trabalho foram direcionados ao es-
clarecimento sobre a nogao de politecnia, ou seja, o dominio dos
fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam
o processo de trabalho moderno. Esse conceito se concretizaria
dentro de cursos de educacdo profissional integrados ao ensino
médio, e contribuiria para um tipo de formacdo no qual os jovens
das classes populares ndao seriam apenas treinados em técnicas
que repetiriam em seus contextos de trabalho. Na LDB de 1996,
a lingua estrangeira moderna torna-se obrigatoria desde a quin-
ta série; para o ensino médio, a lei estabeleceu que uma lingua
estrangeira moderna seria disciplina obrigatoria e uma segunda,

em carater optativo, seria oferecida dentro das disponibilidades
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da instituicdo. Naves e Del Vigna (2008) lembram que as LDBs
de 1961 e 1971 ndo incluiram as linguas estrangeiras como obri-
gatorias, deixando sua regulamentacdao a cargo dos Conselhos
Estaduais. As autoras esclarecem, ainda, que, por meio do pri-
meiro Encontro Nacional de Politica de Ensino de Linguas em
1996, promovido pela Associacdo de Linguistica Aplicada do
Brasil (ALAB), houve a proposta de um plano emergencial para
o ensino de linguas no pais, no qual a formacdo integral do aluno
prevaleceria sobre os objetivos instrumentais. As autoras corre-
lacionam a construgdo daquele plano emergencial ao fato de um
meés depois ter sido estabelecido na LDB o ensino de lingua es-
trangeira desde a quinta série do ensino fundamental.

Segundo Leffa (1999), a LDB de 96 possibilitou o des-
locamento da ideia de método certo para dar lugar ao pluralismo
de ideias e concepgoes pedagogicas. Contudo, com a publicacao
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) em 1998, a ques-
tao da metodologia muda um pouco. Apesar de ndo haver a pro-
posta de uma metodologia especifica, houve a sugestdo de uma
abordagem sociointeracional, com énfase no desenvolvimento
da leitura. O foco nessa habilidade foi justificado nos PCNs por
fazer parte do uso mais imediato dos alunos e pelas condicdes
inadequadas para o ensino de outras habilidades (superlotacao,
falta de formagdo dos professores, de material etc.). O autor pon-
tua que o documento foi muito criticado por professores por se
contrapor ao principio do pluralismo de concepcdes pedagdgi-
cas, estabelecido na LDB.

A concepcao de ensino médio integrado a educacao pro-

fissional foi deixada a parte com o decreto 2.208/97, que estabe-

28



leceu a oferta do nivel técnico com estrutura curricular propria
e independente do ensino médio, nas formas concomitante e se-
quencial; assim também pela portaria 646/97, que fixou a ofer-
ta maxima de 50% das vagas do ensino médio para instituicdes
federais a partir de 1998. Nesse mesmo ano, as Diretrizes Cur-
riculares para o Ensino Médio (DCNEM) foram publicadas (BE-
ZERRA, 2012). O documento privilegiava o desenvolvimento de
competéncias.

Se, por um lado, a LDB de 1996 nos garantiu a obri-
gatoriedade do ensino de linguas estrangeiras desde a quinta sé-
rie (atual sexto ano) até o ensino médio, por outro, a concepcao
de ensino médio integrado a educacao profissional deixou de ser
contemplada, o que significa dizer que foi uma época de grandes

ganhos e de grandes perdas, simultaneamente.

O retorno do ensino médio integrado
a educacao profissional

Somente em 2004, ap6s mudanca no governo, foi pro-
mulgado o decreto 5.254, que estabeleceu o retorno da possibili-
dade de ensino médio integrado a educacdo profissional. Quanto
ao ensino de linguas estrangeiras, a novidade foi o estabeleci-
mento da obrigatoriedade da oferta da lingua espanhola no ensino
médio, por forca da lei 11.161/2005. Em 2006, foram publicadas
as OrientagcOes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), do-
cumento que trouxe um capitulo dedicado aos conhecimentos de
linguas estrangeiras e outro exclusivamente dedicado aos conhe-

cimentos de espanhol.
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Quatro anos depois, a lei 11.741/2008 alterou a LDB
de 1996 para redimensionar, institucionalizar e integrar as acoes
da educacao profissional técnica de nivel médio, da educacao de
jovens e adultos e da educagao profissional e tecnolégica. A Edu-
cacdo Profissional Técnica de Nivel Médio passou a constituir um
capitulo dentro da secdo da educacdo basica, ocorrendo a ruptura
legal da dualidade. A lei estabeleceu que os cursos poderiam ser
desenvolvidos nas formas articulada integrada, na mesma ins-
tituicdo de ensino, ou articulada concomitante, em instituigoes
de ensino distintas, mas com projeto pedagdgico unificado, me-
diante convénios ou acordos de intercomplementaridade, visando
ao planejamento e ao desenvolvimento desse projeto pedagogico
unificado na forma integrada.

Em 2008, foi instituida a Rede Federal de Educagao Pro-
fissional, Cientifica e Tecnolégica e criados os Institutos Federais
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, por meio da lei n° 11.892. A
criacdo e a expansdo dos Institutos Federais para todas as regioes
do Brasil favoreceu a qualidade dos cursos de Ensino Médio In-
tegrado ofertados. Quanto as linguas estrangeiras, continuaram a
sofrer com a falta de espaco nas grades curriculares.

Em 2012, foram publicadas as atuais Diretrizes Curricu-
lares Para o Ensino Médio (DCNEM). A evolucao das DCNEMs,
em relacdo a legislacdo anterior, é que abarcaram agdes governa-
mentais mais recentes, como o Exame Nacional do Ensino Mé-
dio (ENEM), como também leis avulsas, como a especificagao
do espanhol como disciplina de oferta obrigatéria para a escola
e facultativa para o aluno (lei n° 11.161 de 2005) e ligeira mu-

danca na nomenclatura das areas que englobam os componentes
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curriculares obrigatorios, deslocando a matematica da area das
ciéncias para a unica disciplina dentro de sua propria area, como

se percebe no quadro seguinte:

Quadro 3 — Areas do conhecimento/componentes curriculares

Areas do conhecimento Componentes Curriculares

a) Lingua portuguesa;

b) lingua materna, para populagdes indigenas;

c) lingua estrangeira moderna;

d) arte, em suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas e,
obrigatoriamente, a musical;

e) educacao fisica.

I - Linguagens;

1I - Matematica; Matematica;

a) Biologia;
III -Ciéncias da Natureza; b) Fisica;
¢) Quimica.

a) Historia;
b) Geografia;
c) Filosofia;
d) Sociologia.

IV - Ciéncias Humanas.

A organizacdo curricular estabelecida nas DCNEMs,
basicamente, no paragrafo tnico do art. 9, reproduz os compo-
nentes curriculares apontados pela LDB/96. Sao estabelecidos
outros componentes como obrigatérios no art. 10, em decorréncia

de legislacdo especifica, quais sejam:

Quadro 4 — Componentes decorrentes de leis especificas

II — Componentes com tratamento transversal

a) educacdo alimentar e nutricional (lei n® 11.947/2009, que dispde sobre o atendimento da
alimentacdo escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos alunos da educagdo basica);
b) processo de envelhecimento, respeito e valorizacdo do idoso, de forma a eliminar o
preconceito e a produzir conhecimentos sobre a matéria (lei n® 10.741/2003, que dispde sobre
o Estatuto do Idoso);

c) Educacdo ambiental (lei n® 9.795/99, que dispde sobre a Politica Nacional de Educagdo
Ambiental);

d) Educacdo para o transito (lei n® 9.503/97, que institui o C6digo de Transito Brasileiro);

e) Educacdo em direitos humanos (decreto n° 7.037/2009, que institui o Programa Nacional de
Direitos Humanos — PNDH 3).
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Observamos, assim, tratar-se de uma atualizacdo do texto
das diretrizes e ndo de uma renovagao que se esperaria desse tipo de
documento. Também em 2012, foram publicadas as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para o Ensino Profissional Técnico (DCNEPT).

Quanto ao ensino de linguas, nesses documentos mais
recentes, a Unica novidade apés a LDB/1996 é a obrigatorieda-
de da lingua espanhola, que ja vem especificada desde 2005 em
legislacdo especifica. De acordo com Fonseca e Barros (2013),
essa lei apresenta ambiguidades interpretativas que tém ocasiona-
do diferentes organizacdes, entre os Estados da federacgdo, para a

oferta da disciplina.

Alguns estados como Mato Grosso e Mato Grosso
do Sul regulamentaram a presente lei, nos anos de
2006 e 2007, eis que segundo tais interpretacoes
até o ano de 2010 deveria o idioma espanhol estar
sendo lecionado no ensino médio. Embora nessa
linha interpretativa, outros estados, por exemplo,
Minas Gerais e Rio de Janeiro, interpretaram a
‘lei do espanhol’ como sendo o prazo de 5 (cinco)
anos, a partir de sua implementacdao (FONSECA;
BARROS, 2013, p. 9).

Apesar das criticas e da dificuldade de se equacionar o
carater de oferta obrigatoria pela escola e participacao facultativa
para o aluno com a exigéncia da oferta no horario de aulas regular
do aluno no interior das instituicoes, as diretrizes ndao acrescen-
tam qualquer consideracdo sobre o assunto.

Em 2017, foi estabelecida, por meio da lei 13.415, a
revogacdo da obrigatoriedade da oferta de lingua espanhola, pas-

sando a obrigatoriedade para a lingua inglesa. O art. 4 estabelece
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que outras linguas estrangeiras poderao ser ofertadas, em carater
optativo, preferencialmente o espanhol. As linguas em carater
optativo devem estar em acordo com a disponibilidade de ofer-
ta, locais e horarios definidos pelos sistemas de ensino. A mes-
ma legislacdo prevé a formacgao profissional técnica como uma
das possibilidades de itinerario formativo, a ser realizado apds
uma formacao inicial comum a todos os itinerarios dispostos na
lei (linguagens e suas tecnologias; matematica e suas tecnolo-
gias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas
e sociais aplicadas; formacado técnica e profissional). Parece-nos
que esta lei tira o privilégio de uma lingua e o coloca em outra,
movimento que ndo reflete os anseios de docentes e estudantes
para o ensino de linguas estrangeiras?, como também volta a for-
macdo profissional técnica ao status de apéndice, como aconte-

ceu em varias fases da nossa Historia®.
Consideracgdes finais
Este texto buscou reconstruir o percurso do ensino de

linguas estrangeiras e da formacao profissional técnica na Hist6-

ria do Brasil por meio da legislacdo que regulamentou os varios

2 Informacdes sobre o ensino de Espanhol no Brasil e a retirada da obrigatorie-
dade do ensino do idioma podem ser acessadas em: #FicaEspanhol. Disponivel
em: <http://eledors.blogspot.com/2018/05/a-historia-da-luta-do-ficaespanhol.
html>

Acesso em: 28 de agosto de 2019.

® A questdo da necessidade da educacdo profissional integrada ao ensino mé-
dio pode ser aprofundada em: FRIGOTTO, Gaudéncio. Ensino Médio e técni-
co profissional: disputa de concepcdes e precariedade. Le Monde Diplomati-
que Brasil, v. 6, n. 68, p. 28-29, 2013.
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periodos abordados. Nossa expectativa é focalizar os fatos, pois
advogamos que nossas escolhas para o futuro devem ser subsi-
diadas pelo maximo de informacao possivel. “A historia tem de-
monstrado que um povo incapaz de usar o passado para prever o
futuro ndo esta apenas condenado a repetir os erros do passado,
mas fadado a extincdo” (LEFFA,1999).

Ademais, por meio desse estudo, podemos constatar
que, ao longo da maior parte de nossa histéria, o Ensino Pro-
fissional Técnico foi tratado como uma possibilidade salvadora
para os desvalidos, tendo em vista a preparacdo para o trabalho
daqueles que ndo teriam chance de progredir para o nivel supe-
rior de ensino pela sua condicdo financeira restrita. No entanto,
os resultados de desempenho no ENEM, um dos indicadores
educacionais, tém demonstrado que o Ensino Médio Integrado
a Educacao Profissional Técnica é uma possibilidade viavel e
que tem havido sucesso na missdao de preparar para o mundo do
trabalho e para o prosseguimento nos estudos em nivel supe-
rior. Nesse sentido, o ensino de linguas estrangeiras tem papel
fundamental e precisa ter seu espaco garantido nas grades cur-
riculares dos cursos.

Estudos sobre a historia do ensino de linguas, guiados
pela legislacdo de cada época, sdo de suma importancia para a
reflexdo dos profissionais da area e para seu engajamento infor-
mado em esfor¢os que busquem um ensino de linguas plural, va-
lorizado, equanime, ou seja, que atue na emancipacdo de qualquer

estudante, seja qual for sua classe social.
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HISTORICO DA LEGISLAGAO PARA O
ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS
NO BRASIL: DA REFORMA FRANCISCO
CAMPOS A REFORMA CAPANEMA

m Guilherme Sachs
= Kelly Cristinna Frigo Nakayama
m Andréa Luciane Buch Bohrer

Introducao

No Brasil, temos uma infinidade de exemplos histéri-
cos sobre politica e planejamento linguisticos. No caso das lin-
guas estrangeiras presentes no sistema educacional formal, uma
breve analise das legislacdes educacionais deixa transparecer a
intervencao do Estado, com leis de tematica amplas que incluem
a lingua estrangeira (LE) e, mais recentemente, com legislacoes
especificas, como por exemplo a lei n° 11.161/2005, que trata es-
pecificamente do ensino de espanhol, e a lei n® 13.415/2017, que
a revogou antes mesmo de ela ser cuamprida em ambito nacional.

Tais legislacdes ndo sdo as politicas educacionais ou
linguisticas totais, sendo apenas uma parte delas, ou seja, parte
do contexto da produgdo dos textos, conforme (Ball, 1994; Mai-
nardes, 2006; 2009). Esses autores pontuam que uma politica se
desenvolve em contextos, sendo os principais: o contexto de in-
fluéncia, o contexto de producao de textos e o contexto da pratica.

Como é uma imensa tarefa analisar cada uma dessas politicas na
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integridade de seus ciclos, sendo trabalho para muitas pesquisas,
optou-se, aqui, por realizar um histérico que se centrou, em gran-
de parte, nos textos legais das politicas, localizando os espagos
que as LEs ocuparam ou deixaram de ocupar.

Esse histérico nasce do projeto de pesquisa “Linguas
Estrangeiras no Curriculo Oficial do Brasil: da Reforma Francis-
co Campos ao Governo Temer”, desenvolvido no Instituto Fede-
ral do Parana — Campus Telémaco Borba, que tem por objetivo
compreender criticamente o percurso das disciplinas de Linguas
Estrangeiras a partir da década de 1930 no curriculo oficial do que
hoje chamamos de Ensino Fundamental II e de Ensino Médio do
Brasil, como forma de perceber o prestigio e desprestigio dado a
elas nas politicas oficiais de Estado, reconhecendo as continuida-
des e rupturas e suas relacdes com a qualidade educacional.

Espera-se contribuir para a visualizacdo e discussao so-
bre a inclusao oficial pelo Estado de LEs nos curriculos obrigato-
rios. Dessa forma, permite-se entender melhor as continuidades
e as descontinuidades, o status e o desprestigio, as coeréncias e
as incoeréncias que o percurso legislacional pode produzir. Com
esta percepcdo, é também possivel defender planejamentos na
legislacdo que se pautem pela coeréncia e continuidade de boas
politicas com respeito as LEs.

A seguir, faz-se um apanhado sobre as principais legis-
lacdes para o ensino de LEs, a partir da Reforma Francisco Cam-
pos de 1931. A escolha por comecar por esse periodo justifica-se,
pois, segundo Dallabrida (2009), por ter sido a partir da Reforma
Francisco Campos que se promoveu a modernizacao do Ensino

Secundario (p. 185), o que nos permite compreender melhor a
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educacdo que hoje equivale ao antigo Ensino Secundario (chama-
do, atualmente, Ensinos Fundamental II e Médio), nivel em que o

ensino de uma LE é obrigatério pela legislacao nacional vigente.

A Reforma Francisco Campos

A Reforma Francisco Campos é constituida por uma
série de decretos. Dentre estes decretos, trés, especificamente,
interessam para este estudo, ja que se referem a reformas no
ensino que hoje correspondem ao Ensino Fundamental II e ao
Ensino Médio e tratam do tema das LEs: o Decreto 19.890, de
18 de abril de 1931, que dispde sobre a organizacdo do Ensino
Secundario, o Decreto 21.241, de 14 de abril de 1932, que con-
solida as disposicoes sobre a organizacao do Ensino Secundario
e o Decreto 20.158, de 30 de junho de 1931, que organiza o
Ensino Comercial.

Essa dualidade entre Ensino Secundario e Ensino Co-
mercial, ambos considerados de nivel médio, é explicada por Zo-
tti (2006), que aponta que o Ensino Comercial se tratava de um
ensino técnico destinado ao mercado. Era, portanto, um ensino
destinado a producdo, cabendo ao Ensino Secundario o ensino
para o pensamento. O Ensino Secundario permitia o acesso a cur-
sos superiores, enquanto o Ensino Comercial, ndo. Isso evidencia
um caréter elitista dessa reforma, tendo um ensino que dava aces-
so ao Ensino Superior, para a elite, e um ensino técnico para as
classes populares, voltado para o mundo do trabalho.

Vale atentar que o chamado Ensino Secundario daquela

época compreende um periodo maior que o atual Ensino Médio,
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que também chamamos de segundo grau, compreendendo a faixa
que hoje equivale ao Ensino Fundamental IT e ao Ensino Médio.
Contudo, também era destinado a preparacao para o ingresso em
cursos de Educacdo Superior. Dallabrida (2009) esclarece que o
Ensino Secundario era o nivel escolar compreendido entre o cur-
so primario e o ensino superior e, a partir da Reforma Francisco
Campos, tinha duracao de sete anos, distribuidos em dois ciclos. O
autor ainda acrescenta que s6 na década de 70 o Ensino Secunda-
rio se divide, uma parte se fundindo em primeiro e segundo grau.

No entanto, ainda que o Ensino Secundario tenha se di-
vidido em Ensino Fundamental II e Ensino Médio, vemos que o
EF II mantém uma relacao maior com o EM do que com o Ensino
Fundamental I. Os préprios cursos de formagdo de professores
evidenciam essa caracteristica quando se observa que a prepa-
racao para a docéncia na primeira etapa do Ensino Fundamental
se da nos cursos de Pedagogia, enquanto a Formagao para o EF
I e EM ocorre nos cursos de Licenciatura em disciplinas. A es-
trutura curricular e o sistema de aulas com diferentes professores
também aproximam as duas modalidades. Além disso, sao nessas
duas modalidades que o ensino de ao menos uma LE é obrigato-
rio, em nivel nacional.

A Reforma Francisco Campos inovou o sistema educa-
cional, pois antes dela ndo existia uma estrutura de ensino nacio-
nalmente organizada (Romanelli, 1978). Cada estado da Federa-
cdo tinha seu proprio sistema, sem estar ligado ao poder central.
Por isso, sem ter uma politica nacional de educagdo, o ensino
secundario era ministrado, na maior parte do territorio nacional,

como curso preparatorio de carater propedéutico (Tenorio, 2009).
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Zotti (2006) esclarece que a Reforma do Ensino Se-
cundario, conforme Francisco Campos, precisava reconstruir o
ensino, objetivando a superacdo do carater propedéutico e de-
vendo contemplar uma fungdo educativa, moral e intelectual do
adolescente. A autora afirma também que a Reforma buscava dar
ao adolescente uma preparagao satisfatéria que o integrasse a so-
ciedade, a qual comegava a ser mais dinamica e complexa. Com
a Reforma, o ensino passa a ser centralizado nacionalmente, ga-
nhando uma maior homogeneidade e indicagcdes mais claras acer-
ca do curriculo. Dallabrida (2009) argumenta que essa Reforma
produziu a modernizagdo do Ensino Secundario no pais.

A partir da Reforma, o Ensino Secundario passou de cinco
para sete anos e esteve dividido em duas fases (fundamental e com-
plementar). Dallabrida (2009) explica que o periodo fundamental
era de cinco anos e com curriculo comum a todos os cursistas, en-
quanto o periodo complementar era de dois anos e tinha carater
introdutédrio para o ingresso nos Cursos Superiores, possuindo trés
opcoes de curriculo: um para os candidatos ao curso juridico, um
para os candidatos aos cursos de medicina, farmacia e odontologia
e um para os interessados nos cursos de engenharia ou arquitetura.

O Decreto 19.890 apresenta clara definicdo das disci-
plinas a serem ministradas, incluindo as LEs a serem ofertadas,

conforme vemos abaixo nos Artigos 3 a 7:

Art. 3° Constituirdo o curso fundamental as maté-
rias abaixo indicadas, distribuidas em cinco anos,
de acordo com a seguinte seriacao:

1° série: Portugués - Franceés - Historia da civili-
zacdo - Geografia - Matematica - Ciéncias fisicas
e naturais - Desenho - Musica (canto orfednico).
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2% série: Portugués - Francés - In-
glés - Histéria da civilizacdo - Geogra-
fia - Matematica - Ciéncias fisicas e natu-
rais - Desenho - Musica (canto orfednico).
3% série: Portugués - Francés - Inglés - His-
téria da civilizacdo - Geografia - Mate-
matica - Fisica - Quimica - Histéria natu-
ral - Desenho - Musica (canto orfe6nico).
4* série: Portugués - Francés - Inglés - La-
tim - Alemao (facultativo) - Histéria da ci-
vilizacdo - Geografia - Matematica - Fisi-
ca - Quimica - Histéria Natural - Desenho.
5*série: Portugués - Latim - Alemao (facultativo)
- Histoéria da civilizagdo - Geografia - Matematica
- Fisica - Quimica - Historia natural - Desenho.
Art. 4° O curso complementar, obrigatério para
os candidatos a matricula em determinados insti-
tutos de ensino superior, sera feito em dois anos
de estudo intensivo, com exercicios e trabalhos
praticos individuais, e compreenderé as seguintes
matérias: Alemao ou Inglés. Latim, Literatura,
Geografia, Geofisica, Cosmografia, Histéria da
Civilizagdo, Matematica, Fisica, Quimica, His-
téria natural, Biologia geral, Higiene, Psicolo-
gia e Logica, Sociologia, Nocdes de Economia
e Estatistica, Historia da Filosofia e Desenho.
Art. 5° Para os candidatos a matricula no
curso juridico sdo disciplinas obrigatérias:
1% série: Latim - Literatura - Histéria da ci-
vilizacdo - Nocdes de Economia e Estatis-
tica - Biologia geral - Psicologia e Ldgica.
27 série: Latim - Literatura - Geografia - Hi-
giene - Sociologia - Histéria da Filosofia.
Art. 6° Para os candidatos a matricu-
la nos cursos de medicina, farmacia e
odontologia sdo  disciplinas  obrigatérias:
1° série: Alemdo ou Inglés - Matematica - Fi-
sica - Quimica - Histéria Natural - Psicologia e
Logica.

2% série: - Alemao ou Inglés - Fisica - Quimica -
Historia natural - Sociologia.



Art. 7° Para os candidatos a matricula nos cursos
de engenharia ou de arquitetura sdo disciplinas
obrigatorias:

12 série: Matematica - Fisica - Quimica - Historia
natural - Geofisica e Cosmografia - Psicologia e
Légica.

2% série: Matematica - Fisica - Quimica - Historia
natural - Sociologia — Desenho (Brasil, Decreto
19.890/31, grifos nossos).

De acordo com Dallabrida (2009), o Decreto 19.890 im-
primiu um ritmo educativo ao Ensino Secundario, por meio de
estratégias curriculares, que provocou a superacao do carater ins-
trutivo e introdutorio, herdado do periodo colonial. Para o autor, a
Reforma Francisco Campos redefiniu o que deveria ser ensinado
nos colégios, fortalecendo as Ciéncias Fisicas e Naturais, expres-
sando uma perspectiva burguesa. Também fortaleceu o ensino de
Lingua Portuguesa, presente, pela primeira vez, em todas as sé-
ries do Curso Fundamental, refletindo o nacionalismo existente
na época, reforcado pela Revolucdo de 30 e, igualmente, visto nas
disciplinas de Historia, Geografia e Canto Orfednico.

Além dessas observacdes, postas por Dallabrida, é im-
portante destacar o espaco dado as LEs no curriculo, que expres-
sava um carater elitista, uma vez que o ensino nao era massificado
e os filhos da elite tinham a perspectiva de contato com o exte-
rior (um pouco diferente do que aconteceu no Ensino Comercial,
como sera visto mais adiante). Nesse sentido, Tozetto, Foltran &
Rodrigues (2009) esclarecem que, no Brasil agrario dos anos 30,
o ensino era privilégio de alguns, sendo que apenas duas em cada

dez criangas frequentavam a escola e a maioria chegava, no ma-
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ximo, até a 4° série. O analfabetismo abrangia 60% das pessoas
com mais de 15 anos.

S6 a camada da sociedade mais abastada atingia niveis
de ensino mais elevados e, portanto, tinham contato com o ensino
de LEs. Para esta parcela da populacdo, o francés aparece nas
quatro primeiras séries do Curso Fundamental, o inglés em trés
das cinco séries, o latim em duas e o alemdo, como disciplina
facultativa, encontra-se em duas séries. O destaque maior dado
ao francés demonstra o status que tinha a Franga na época. A cres-
cente influéncia dos Estados Unidos e a importancia que ja tinha
a Inglaterra garantiram ao inglés também uma presenga marcan-
te. O espanhol, em contrapartida, ndo fazia parte do curriculo,
demonstrando a pouca importancia internacional que os paises
falantes dessa lingua possuiam na ocasido, além de um possivel
descaso de nossas relagdes com os paises vizinhos.

A seguir, encontra-se um quadro resumo da oferta das
LEs, no Curso Fundamental, conforme o Decreto 19.890, conso-

lidado posteriormente pelo Decreto 21.241:

Quadro 1
LEs no Ensino Secundario, no ciclo de estudos fundamentais,
conforme Decretos 19.890/31 e 21.241/32
Linguas/Séries 1° série 2% série 3% série 4? série 5% série

Francés X X X X -
Inglés - X X X -
Latim - - - X X

Alemao - - - facultativo | facultativo

Nos dois anos de estudos complementares, a presenca

das LEs diminui e se passa a ofertar trés curriculos distintos,
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conforme o curso superior a que se pretendia. Para os candi-
datos ao curso juridico, ofertava-se o Latim pela importancia
dessa lingua para a area, o que ainda vemos nos dias de hoje
nos cursos superiores de Direito. Os candidatos aos cursos de
medicina, farmacia e odontologia teriam que optar pelo inglés
ou pelo alemdo, dada a relevancia, na época, dessas linguas
para as profissdes. Ja os candidatos aos cursos de engenharia
ou arquitetura ndo cursavam LE alguma. Pode-se indagar se
se considerava que estas profissdes ndo necessitavam de um
conhecimento maior em LEs.

A seguir, encontra-se um quadro resumo da oferta das
LEs, no Curso Complementar, conforme o Decreto 19.890, con-

solidado posteriormente pelo Decreto 21.241:

Quadro 2
LEs no Ensino Secundario, no ciclo de estudos complementares,
conforme Decretos 19.890/31 e 21.241/32
(;zlsl(iiiz?: Candidatos
Linguas/Cursos Candldatqs ao de Medicina, aos Curso§ de
Curso Juridico P Engenharia e
Farmacia e Arquitetura
Odontologia q
. L. 12 A s 12 I 12 A s
Linguas/Séries .. 2% série . 2% série .. 2% série
série série série
Alemao ou Inglés
(escolha - - X X - -
entre uma)
Latim X X - - - -

O Decreto 19.890 tem um carater plurilinguista, em es-
pecial no ciclo fundamental; fato que ndo encontramos hoje, nas
escolas, mesmo com o reconhecimento da necessidade das LEs

por conta da globalizagdo. Entretanto, devemos questionar a efi-
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ciéncia desse plurilinguismo, contrastando com a carga horaria

do Ensino Secundario. Nos artigos 29 a 32 do Decreto, lemos:

Art. 29. O ano letivo comecara em 15 de marco
e terminara em 30 de novembro, ndo podendo
haver modificacao dessas datas sendo por motivo
de forca maior, mediante autorizacao do Ministro
da Educacdo e Satde Publica.

Art. 30. Além dos meses de janeiro e fevereiro
serd considerada de férias escolares a segunda
quinzena do més de junho.

Art. 31. O horario escolar sera organizado pelo
diretor antes da abertura dos cursos, fixada em
50 minutos a duracao de cada aula, com inter-
valo obrigatério de 10 minutos, no minimo, entre
uma e outra.

Art. 32. Cada turma nao tera menos de 20
nem mais de 28 horas de aula por semana,
excluidos desse tempo os exercicios de educa-
¢do fisica e as aulas de musica (Brasil, Decreto
19.890/31, grifos nossos).

A carga horaria estipulada pelo decreto faz com que se-
jam distribuidas, no maximo, 28 aulas de 50 minutos entre todas
as disciplinas, excluidas as aulas de educacdo fisica e musica.
Isso significa que, no Curso Fundamental, na primeira série, as
aulas estavam repartidas entre 7 disciplinas; entre 8, na segunda;
na terceira, entre 10; na quarta, entre 11 (12 se o alemdo fos-
se ofertado) e na quinta, entre 9 (10, se incluido o alemdo). No
Curso Preparatério, a distribuicdo da carga horaria entre as disci-
plinas era: para os candidatos ao curso juridico, tanto no primei-
ro ano como no segundo ano, a carga hordaria ficava distribuida
entre 6 disciplinas; para os candidatos a Medicina, Farmacia ou

Odontologia, a carga horaria era distribuida entre 6 disciplinas,
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no primeiro ano, e entre 5, no segundo. Os candidatos aos cursos
de Engenharia, como ja dito, ndo cursavam LEs.

Quanto ao ano letivo, de 15 de marco a 30 de novembro,
com 15 dias de férias em junho, correspondia a um tempo menor
que o ano letivo atual, o que resultava em um menor tempo na esco-
la e, portanto, menor contato com as disciplinas, entre elas as LEs.

O Decreto 21.241 ndo traz mudangas para o ensino de
LEs, mas uma alteracdo de um de seus artigos merece ser comen-
tada. O artigo 31 do decreto 19.890, no Decreto 21.241, é corres-

pondente ao artigo 33 e acrescido de um paragrafo:

Art. 33. O hordrio escolar sera organizado pelo di-
retor antes da abertura dos cursos, fixada em 50 mi-
nutos a duragdo de cada aula, com intervalo obriga-
tério de 10 minutos, no minimo, entre uma e outra.
Paragrafo tnico. Nes curses noturnos a du-
racao de cada aula podera ser limitada em
40 minutos, sendo, porém, obrigatério o inter-
valo a que se refere este artigo (Brasil, Decreto
21.242/32, grifos nossos).

O paragrafo acrescido ao artigo 33 faz com que, para os
cursos noturnos, o ensino das disciplinas possa ser mais curto e,
certamente, isto também afetava o ensino das LEs. Ainda hoje,
vemos essa diferenca de tempo entre o ensino diurno e noturno,
por muitas razdes que ndo cabem aqui, mas que certamente in-
fluenciam ndo s6 na quantidade como na qualidade da educacao.

A lei ndo apresenta artigo ou paragrafo que estabeleca
se a carga horaria deveria ser distribuida igualmente entre as
disciplinas ou se o estabelecimento de ensino era quem deci-
dia essa divisdo. Conforme Chagas (1980, apud Zotti, 2004),
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as humanidades literarias compareciam nos horarios escolares
com 37,6%, a Matematica e as Ciéncias com 32%, os Estudos
Sociais com 16,8% e as atividades de Educagdo Artistica com
13,6%. Vemos que a carga horaria para as LEs ndo era muito
grande, ja que as humanidades literarias incluiam as disciplinas
de Portugués e Literatura.

Nesse sentido, a politica plurilinguistica da Reforma
Francisco Campos pode ter privilegiado o ensino das LEs no Ensi-
no Secundario — apesar da falta do espanhol —, mas sem um apro-
fundamento maior no conhecimento dessas linguas, pois, ainda
que existisse uma presenca forte das letras no curriculo, a variabi-
lidade das disciplinas em contraste com a carga horaria desfavore-
cia o aprofundamento. Isso nos abre uma reflexdao de que a im-
plantacao de uma politica plurilinguistica, como se defende hoje,
deva, necessariamente, ser acompanhada de outras politicas, como
de aumento da carga hordria escolar, por exemplo. Hd também
que observar a relacdo nem sempre harmonica entre qualidade e
quantidade, ja que, no caso dessa reforma, fica o questionamento:
o excesso de LEs, concorrendo pelo espago em uma carga horaria
reduzida, tem efetivo beneficio para o educando? Evidencia-se a
dificuldade de equilibrar um curriculo, bem como de decidir as
disciplinas, discussao que ainda hoje se faz presente.

Como vimos, a situacdo das LEs suscita discussoes no
que tange ao Ensino Secundario de carater elitista. No Ensino
Comercial, destinado a setores menos privilegiados, a situagao
ndo foi melhor.

O Ensino Comercial, determinado no Decreto 20.158,
de 30 de junho de 1931, era constituido de um curso propedéutico
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de trés anos, seguido por um curso técnico de dois anos. Os cur-
sos técnicos eram variados: secretario, guarda-livros, administra-
dor-vendedor, atudrio e perito contador.

Em relacdo ao curso propedéutico, ou seja, os trés pri-
meiros anos do Ensino Comercial, o decreto traz instrugdes espe-

cificas acerca das disciplinas a serem ministradas:

Art. 5° As disciplinas do curso propedéutico serdo
organizadas da seguinte forma:

Primeiro ano

1) Portugués (...).

2) Francés: Método direto, conduzindo o aluno
a pensar no proéprio idioma estudado. Exercicios
elementares de conversacgao e redacdo. Gramatica
aplicada aos casos ocorrentes.

3) Inglés: Método direto, conduzindo o aluno a
pensar no proprio idioma estudado. Exercicios
elementares de conversacgao e redacdo. Gramatica
aplicada aos casos ocorrentes.

4) Matematica (...).

5) Geografia (...).

6) Historia da Civilizacdo (...).

Segundo ano

1) Portugués (...).

2) Francés: Continuacdo do programa anterior,
intensificando-se os exercicios de composicdo
oral e escrita, destinados a aquisicdo do vocabulé-
rio e a correcdo da pronuncia.

3) Inglés: Continuacdo do programa anterior, in-
tensificando-se os exercicios de composicdo oral
e escrita, destinados a aquisicdo do vocabulario e
a correcdo da prontincia.

4) Matematica (...).

5) Corografia do Brasil (...).

6) Histéria do Brasil (...).

Terceiro ano

1) Portugués (...).

2) Francés: Intensificacdo do programa ante-
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rior, com frequentes exercicios de conversagao,
para que o aluno possa utilizar fluentemente o
idioma. Exercicios de traducdo e versdo. O en-
sino visara a linguagem corrente, a fim de que
a compreensdo dos alunos se tornem facilmente
acessiveis as publicacdes em LE, que interes-
sem ao comércio.

3) Inglés: Intensificacdo do programa anterior,
com frequentes exercicios de conversagdo, para
que o aluno possa utilizar fluentemente o idioma.
Exercicios de traducédo e versdo. O ensino visara
a linguagem corrente, a fim de que a compreen-
sdo dos alunos se tornem facilmente acessiveis as
publicagdes em LE, que interessem ao comércio.
4) Matematica (...).

5) Fisica, Quimica e Histéria Natural (...).

6) Caligrafia (...) (Brasil, Decreto 20.158/31, gri-
fos nossos).

O que se percebe acerca dos trés primeiros anos do

Ensino Comercial é a diminuicio do numero de LEs estuda-

das em comparacao com o ciclo fundamental do Ensino Secun-

dario. Enquanto no ultimo eram estudadas até quatro linguas,

naquele eram estudadas apenas duas linguas. A diminuicdo do

numero de linguas pode, de um ponto de vista, ser entendi-

da como benéfica, pois, assim, se dedica mais tempo a cada

lingua. Porém, a carga horaria do Ensino Comercial era ainda

menor que a do Ensino Secundario:
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Art. 9° O ano letivo tera inicio no dia 1 de marco e
terminara a 30 de novembro; dentro desse periodo
serdo consideradas de férias escolares a 2° quinze-
na de junho e a 1° de julho.

()

Art. 13° Em todos os cursos, com excec¢ao do que
trata o art. 4° deste decreto, o niimero minimo



de aulas por semana, para cada ano, sera de
18, sendo duas pelo menos, por disciplina, todas
com a duracao minima de 40 minutos (Brasil,
Decreto 20.158/31, grifos nossos).

Os dias letivos do Ensino Comercial eram em mesmo
nimero que o do Ensino Secundario, mas o nimero minimo de
aulas cai de 20 para 18. A duracdo da hora/aula é reduzida para 40
minutos em qualquer periodo. O decreto garante quatro aulas de
LEs por semana (duas de inglés e duas de francés), mesmo assim
ha um desprestigio das linguas em relacdo ao Ensino Secunda-
rio: no numero de linguas, na quantidade de aulas minimas e na
duracdo da hora/aula. Evidencia-se que o estudo da LE foi mais
privilegiado no ensino destinado a elite.

Se nos trés primeiros anos do Ensino Comercial as LEs
foram desprestigiadas em comparagdo com o ciclo fundamental
do Ensino Secundario, nos cursos técnicos ha ainda mais reducao,

como se pode ver nas indica¢Ges de disciplinas de cada curso:

Art. 6° As disciplinas dos cursos técnicos serao
assim distribuidas:

a) Curso de secretario

1) Correspondéncia portuguesa, francesa e in-
glesa: Com os conhecimentos gerais, obtidos no
curso geral propedéutico, das linguas portuguesa,
francesa e inglesa, o aluno faré aplicagdo intensi-
va desses idiomas a pratica comercial, de maneira
que, como correspondente, retina a precisao téc-
nica a correcdo de linguagem. Ter-se-a em vista a
aplicacdo dos idiomas estrangeiros a coisas e fatos
brasileiros.

2) Nocdes de direito constitucional, civil e comer-
cial (...).

3) Legislacao fiscal (...).
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4) Organizacao de escritorios (...).

5) Estenografia (...).

6) Mecanografia (...).

(.)

¢) Curso de Administrador-vendedor
Primeiro ano

1) Francés comercial: Estudo do idioma em sua
aplicacdo especial ao comércio, visando especial-
mente habilitar o aluno a, no trato dos negocios,
como viajante ou vendedor, dominar a LE. Ter-se-
-4 em vista a aplicacdo do idioma a coisas e fatos
brasileiros. Expressdes, termos e correspondéncia
comerciais.

2) Inglés comercial: Estudo do idioma em sua
aplicacdo especial ao comércio, visando especial-
mente habilitar o aluno a, no trato dos negocios
como viajante ou vendedor, dominar a LE. Ter-se-
-4 em vista a aplicacdo do idioma a coisas os fatos
brasileiros. Expressdes, termos e correspondéncia
comerciais.

3) Matemética comercial (...).

4) Merceologia e tecnologia merceologia (...).

5) Desenho (...).

6) Mecanografia (...).

Segundo ano

1) Nocdes de Direito constitucional civil e comer-
cial (...).

2) Economia Politica e Finangas: Leis fundamen-
tais (...).

3) Legislacao fiscal (...).

4) Geografia economica (...).

5) Técnica comercial e processos de propaganda
(...) (Brasil, Decreto 20.158/31, grifos nossos).

Nos cursos de guarda-livros, de atuario e de perito-con-
tador, ndo era estudada nenhuma LE, sendo francés e inglés in-
cluidas apenas nos cursos de secretario e de administrador-vende-
dor. Mais uma vez, fica evidente o desmerecimento das LEs em

comparagao com o Ensino Secundario.
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Uma preocupacdo positiva com a continuidade dos es-
tudos de linguas estrangeiras é trazida no decreto, no paragrafo

terceiro, artigo 20:

Art. 20 (...)
8§ 3° As transferéncias nos cursos propedéuti-
co, de auxiliar do comércio e administrador-
-vendedor sé serdo aceitas entre estabeleci-
mentos que ministrem o ensino das mesmas
linguas estrangeiras.

Com essa determinacdo, estava garantida a continuida-
de do estudo das mesmas linguas para os estudantes que, por al-
gum motivo, precisassem trocar de escola, ainda que isso pudesse
dificultar transferéncias.

Por fim, resta dizer sobre o Ensino Comercial e o ensino de
LEs que, nesse decreto, aparece uma possibilidade de escolha demo-
cratica sobre quais linguas incluir no decreto, conforme o artigo 26:
“F facultado as escolas substituirem por outras as linguas estrangeiras
estabelecidas, contanto que subsista a obrigatoriedade de duas, cujo
estudo deve ser feito de acordo com os métodos recomendados™.

Aqui, temos um embrido democratico. Essa possibilida-
de pode ser vista por diferentes perspectivas: a possibilidade de
escolha das LEs segundo necessidades especificas das comuni-
dades, por um lado, mas a dificuldade de mobilidade dos alunos
entre escolas, por outro. Esses conflitos, por vezes inevitaveis,
precisam ser, pelo menos, evidenciados, explorados e discutidos.

Na sequéncia, sera discutido como o espaco das LEs no
curriculo nacional oficial caminhou na chamada Reforma Capa-

nema, que substituiu os decretos discutidos até aqui.
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A Lei Organica do Ensino Secundario
- Reforma Capanema

A Lei Organica do Ensino foi uma série de Decretos
que visavam a reformas no ensino, em varios niveis. A iniciativa
para os Decretos foi de Gustavo Capanema, na época Ministro
da Educacdo e Saude. Dentre os decretos, esta o0 4.244, de 9 de
abril de 1942, também conhecido como Lei Organica do Ensino
Secundario. Esse decreto estabeleceu as regras para o Ensino Se-
cundario a partir de entdo.

Para Zotti (2006), a Reforma Capanema consolidou a
tendéncia que vinha sendo feita por Francisco Campos e reafir-
mada pela Constituicao de 1937, ou seja, a dualidade do ensino
brasileiro: um Ensino Secundario ptblico para a formacao da eli-
te dirigente do pais e um Ensino Profissionalizante para a forma-
¢ao da classe trabalhadora. Desse modo, o Ensino Secundario era
destinado a uma parcela pequena da populagdo, mais favorecida
financeiramente. Vale frisar que apenas no curriculo do Ensino
Secundario aparecia o estudo de LEs. A classe menos favorecida,
destinada ao Ensino Profissionalizante, ndo entrava em contato
com as LEs na escola. Tal fato demonstra um aprofundamento na
separacao do ensino para a elite e o ensino para as demais classes,
em relacdo a Reforma Francisco Campos.

A Reforma Capanema modificou a estrutura do Ensino
Secundario em relacdo a sua antecessora. Com o Decreto 4.244,
o Ensino Secundario passou a ter a seguinte estrutura: “Art. 2°
O ensino secundario sera ministrado em dois ciclos. O primeiro

compreendera um sO curso: o curso ginasial. O segundo com-
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preendera dois cursos paralelos: o curso classico e o curso cienti-
fico” (BRASIL, Decreto 4.244/42).

Assim, vemos que a Reforma Capanema para o Ensino
Secundario apresenta diferencas em relacdo a Reforma Francisco
Campos. O chamado Curso Fundamental da Reforma Francisco
Campos era distribuido em cinco anos letivos. Com o Decreto
4.244, o agora chamado Curso Ginasial passa a ter apenas quatro
anos. Isso significou uma reducao de 20% na carga horaria. No
entanto, o chamado Curso Complementar da Reforma Francisco
Campos era de dois anos, enquanto na Reforma Capanema passa
a trés. Outra diferenca fica por conta das opcdes de curso da se-
gunda etapa do Ensino Secundario que, pelo decreto 4.244, passa
a ter apenas duas opg¢des: Curso Classico e Curso Cientifico.

A seguir, encontram-se os Artigos 10 e 11 do Decreto
4.244, os quais determinam as disciplinas curriculares do Curso
Secundario, na modalidade Ginasial, e indicam quais disciplinas

deveriam ser cursadas em cada série:

Art. 10. O curso ginasial abrangera o ensino das
seguintes disciplinas:

I. Linguas:

1. Portugués.

2. Latim.

3. Frances.

4. Inglés.

II. Ciéncias:

5. Matematica.

6. Ciéncias naturais.

7. Histéria geral.

8. Histdria do Brasil.

9. Geografia geral.

10. Geografia do Brasil.
III. Artes:
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11. Trabalhos manuais.

12. Desenho.

13. Canto orfednico.

Art. 11. As disciplinas indicadas no artigo anterior
terdo a seguinte seriacdo:

Primeira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Fran-
cés. 4) Matematica. 5) Historia geral. 6) Geografia
geral. 7) Trabalhos manuais. 8) Desenho. 9) Canto
orfednico.

Segunda série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Fran-
cés. 4) Inglés. 5) Matematica. 6) Historia geral. 7)
Geografia geral. 8) Trabalhos manuais. 9) Dese-
nho. 10) Canto orfednico.

Terceira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Fran-
cés. 4) Inglés. 5) Matemadtica. 6) Ciéncias natu-
rais. 7) Histéria do Brasil. 8) Geografia do Brasil.
9) Desenho. 10) Canto orfednico.

Quarta série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Fran-
cés. 4) Inglés. 5) Matematica. 6) Ciéncias natu-
rais. 7) Historia do Brasil. 8) Geografia do Brasil
9) Desenho. 10) Canto orfeénico (Brasil, Decreto
4.244/42, grifos nossos).

O quadro na sequéncia ajuda a visualizar melhor como

estava distribuida a oferta das LEs no Curso Ginasial:

Quadro 3
LEs no Ensino Secundario, no Curso Ginasial,
conforme Decreto 4.244/42
Linguas/Séries 1% série 2% série 3% série 4? série
Latim X X X X
Francés X X X X
Inglés - X X X

Os cursistas do ginasial, durante os quatro anos de es-

tudo, cursavam o Latim e o Franceés e, a partir do segundo ano,

o Inglés. O Alemado, que era facultativo anteriormente, agora é
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excluido de vez do curriculo. Mesmo com a exclusdo de uma lin-
gua, a oferta das LEs no Ginasial se fortaleceu em relacdo ao cur-
so Fundamental da Reforma Francisco Campos. Na Reforma de
Campos, em cinco anos de estudos, era destinado o mesmo ntime-
ro de anos para o Francés que na Reforma Capanema, que tinha
um ano a menos de estudo. Além disso, o ensino de Latim aumen-
ta dois anos e o de Inglés permanece igual. Isso significa que, em
um ndmero menor de anos, se estudava mais as LEs. Entretanto,
novamente, o espanhol é desprestigiado ndo integrando o curri-
culo, desconsiderando-se a proximidade socio-historico-cultural
e econdmica dos brasileiros com os povos hispano falantes.

O ensino de Francés permanece forte, nesse periodo,
para os cursistas do Ginasial, e o Inglés continua bem represen-
tado. O ensino do Latim, uma lingua “morta”*, ganha forca com
a Reforma Capanema, gracas a um entendimento de que essa lin-
gua constitui a base da lingua nacional. Por muito tempo, enten-
deu-se que o estudo do Latim abria portas para um maior dominio
do Portugués.

No segundo ciclo do Ensino Secundario, uma mudanca
significativa na oferta das LEs pode ser observada, tanto em com-
paracdo com o ciclo anterior como em contraste com a Reforma
Francisco Campos. As determinagoes curriculares para o Ensino

Secundario, nessa época, sao discriminadas a seguir:

* Entendemos que a referéncia ao Latim como lingua morta significa apenas
que essa lingua ndo é falada atualmente por nenhum povo ou nagao como lin-
gua materna. Contudo, reconhecemos que ela representa uma imensa cultura
e que é uma lingua viva entre nos, com farta literatura sendo lida e traduzida,
além de possuir estudantes que buscam seu aprendizado.
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Art. 12. As disciplinas pertinentes ao ensino dos
cursos classico e cientifico sdo as seguintes:

I. Linguas:

1. Portugués.

2. Latim.

3. Grego.

4. Francés.

5. Inglés.

6. Espanhol.

I1. Ciéncias e filosofia:

7. Matematica.

8. Fisica.

9. Quimica.

10. Biologia.

11. Histéria geral.

12. Historia do Brasil.

13. Geografia geral.

14. Geografia do Brasil.

15. Filosofia.

III. Artes:

16. Desenho.

Art. 13. As disciplinas indicadas no artigo anterior
sdo comuns aos cursos classico e cientifico, salvo
o latim e o grego, que somente se ministrarao
no curso classico, e o desenho, que se ensinara
somente no curso cientifico.

Art. 14. As disciplinas constitutivas do curso clas-
sico terdo a seguinte seriacao:

Primeira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego.
4) Francés ou inglés. 5) Espanhol. 6) Matemati-
ca. 7) Historia geral. 8) Geografia geral.

Segunda série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego.
4) Francés ou inglés. 5) Espanhol. 6) Matema-
tica. 7) Fisica. 8) Quimica. 9) Histdria geral. 10)
Geografia geral.

Terceira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego.
4) Matematica. 5) Fisica. 6) Quimica. 7) Biologia.
8) Histdria do Brasil. 9) Geografia do Brasil. 10)
Filosofia.

Art. 15. As disciplinas constitutivas do curso cien-
tifico terdo a seguinte seriagdo:

Primeira série: 1) Portugués. 2) Franceés. 3) Inglés.



4) Espanhol. 5) Matemética. 6) Fisica. 7) Quimica.
8) Historia geral. 9) Geografia geral.

Segunda série: 1) Portugués. 2) Francés. 3) In-
glés. 4) Matematica. 5) Fisica. 6) Quimica. 7)
Biologia. 8) Historia geral. 9) Geografia geral. 10)
Desenho.

Terceira série: 1) Portugués. 2) Matematica. 3)
Fisica. 4) Quimica. 5) Biologia. 6) Histéria do
Brasil. 7) Geografia do Brasil. 8) Filosofia. 9) De-
senho.

O segundo ciclo do Ensino Secundario apresenta como
caracteristica uma diferenciacao grande entre o Curso Cientifico e

o Curso Classico, em especial no que tange ao ensino de linguas.

No Curso Cientifico, nenhuma lingua classica era es-
tudada, sendo obrigatérios dois anos de estudos de Inglés e
Francés e introduzido um ano de Espanhol, que antes ndo era
ofertado. Segundo Daher (2006), “na época de sua inclusao, o
espanhol entra na cena educativa brasileira no momento em que
se retira dos curriculos o alemao, em fungdo de reformulagoes

que vinculam o ensino a questao nacionalista™. Picango (2003,
p. 33) acrescenta que, naquele momento, o espanhol era identi-
ficado como a lingua de autores consagrados, como Cervantes,
Bécquer e Lope de Vega.

O proximo quadro sistematiza a distribuicdo das LEs no

segundo ciclo do Ensino Secundario:

> “en la época de su inclusion, el espafiol entra en la escena educativa brasilefia
en el momento en que se retira de los curriculos el aleméan, en funcién de refor-
mulaciones que vinculan la ensefianza a la cuestion nacionalista”.

59



Quadro 4 — LEs no Ensino Secundario, nos cursos
Classico e Cientifico, conforme Decreto 4.244/42

LEs no Ensino
Secundario, nos
cursos Classico
e Cientifico,
conforme
Decreto
4.244/42

Curso Curso

Linguas/Cursos Classico Cientifico

Linguas/Séries 1% série 2*série | 3*série 1° série 2%série | 3*série
Latim X X X - - -
Grego X X X - - -

Francés ou
Inglés
(escolha
entre uma)

Francés - - - X X -

ke
b

Inglés - - -
Espanhol X X - X - -

O Curso Classico possuia um curriculo visivelmente
mais acentuado no estudo das LEs. O Francés e o Inglés, bas-
tante enfatizados no ginasial, agora constituem uma escolha do
estudante, que cursaria apenas uma entre as duas linguas. O en-
sino de Espanhol é introduzido nos dois primeiros anos, sendo
a primeira aparicao dessa lingua, desde a modernizacao do En-
sino Secundario. O Grego é outra novidade do curriculo, sendo
cursado nos trés anos. O estudo do Latim continua privilegiado,
sendo cursado em todas as séries. As linguas classicas apresentam
uma clara hegemonia sobre as LEs modernas. Isso, sobretudo, é
resultado da formagdo humanista que Capanema desejava dar ao
Ensino Secundario. Souza (2009) afirma que o carater humanista

foi uma das marcas da reforma, efetivada pela relevancia dada ao
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Latim (no Ginasial e no Curso Classico), pela inclusao do Grego

(no Curso Classico), pela redistribuicao das matérias literarias e

cientificas e pelo nimero de aulas semanais, “redefinindo o lugar

e a importancia de cada disciplina no projeto cultural de formagao

dos adolescentes e jovens™.

Entretanto, a legislacdo dava abertura para que o Grego

nado fosse cursado, segundo escolha do aluno:

Art. 16. E permitida a realizacdo do curso clas-
sico, sem o estudo do grego. Os alunos que op-
tarem por esta forma de curriculo serdao obriga-
dos ao estudo, na primeira e na segunda série,
das duas linguas vivas estrangeiras do curso
ginasial (Brasil, Decreto 4.244/42, grifos nossos).

O aluno que optasse por um curriculo sem o Grego te-

ria uma presenca maior das LEs modernas. O quadro, a seguir,

faz uma comparacdo entre o curriculo do Curso Classico com

e sem o Grego:

LEs no Ensino
Secundario, no curso
Classico, conforme
Decreto 4.244/42
— comparacao
entre as duas
opcoes existentes

Curso
Linguas/Cursos Curso Classico/
Cléssico sem
Grego
Linguas/Séries 1% série | 2% série | 3* série | 1% série | 2% série | 3% série
Latim X X X X X X
Grego X X X _ _ )
Continua
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Continuacao

Francés ou Inglés
(escolha entre uma) X X - - - -
Francés - - - X X -
Inglés - - - X X -
Espanhol X X - X X -

Sem o Grego no curriculo, a escolha entre o Francés e
o Inglées deixa de existir, devendo o aluno cumprir as duas disci-
plinas. O espanhol, em contrapartida, permanece, independente-
mente da escolha.

O Curso Classico apresentava uma quantidade de es-
tudo de LEs muito superior ao do Curso Cientifico; entretan-
to, segundo Piletti (2006, apud Tozetto; Foltran & Rodrigues,
2009, p. 46) o curso cientifico tinha 90% dos alunos de todo o
Ensino Secundario.

Em relacdo a carga horaria, o Curso Ginasial permane-
ceu com um maximo de vinte e oito aulas semanais, enquanto os
cursos Classico e Cientifico poderiam chegar a trinta aulas. Porém,
a duracao em minutos de cada aula ndo é definida pela nova refor-

ma. Os artigos que tratam da carga-horaria sdo descritos abaixo:

Art. 39. Os trabalhos escolares ndo excederdo a
vinte e oito horas semanais no curso ginasial,
e a trinta horas semanais nos cursos classico e
cientifico.

Art. 40. O plano de distribuicdao do tempo em
cada semana é matéria do horario escolar, que
sera fixado pela direcdo dos estabelecimentos de
ensino secundario antes do inicio do periodo leti-
vo, observadas as determinacdes dos programas
quanto ao nimero de aulas semanais de cada
disciplina e de sessGes semanais de educagdo fisi-
ca (Brasil, Decreto 4.244/42, grifos nossos).
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Ja referente ao ano letivo, houve um acréscimo ao nu-

mero de dias, conforme observamos:

Art. 28. O ano escolar, no ensino secundario, divi-

dir-se-a em dois periodos:

a) periodo letivo, de nove meses;

b) periodo de férias, de trés meses.
8§ 1° O periodo letivo terd inicio a 15 de marco
e o periodo de férias a 15 de dezembro.
§ 2° Haver4 trabalhos escolares diariamente.
Excetuam-se os dias festivos. Serdao de des-
canso os sete altimos dias de junho.
§ 3° Poderdo realizar-se exames no decurso das
férias (Brasil, Decreto 4.244/42, grifo nosso).

Em relacdo a Reforma Francisco Campos, o aumento
de dias letivos foi de trés semanas, duas no més de dezembro e
uma no més de junho. Mais dias letivos significou mais dias de
estudos também de LE. Na reforma Capanema, temos o0 momento
de maior valorizagdo das LEs; todavia, discussdes e pesquisas
sdo necessarias para avaliar melhor se ndo seria mais producente
um curriculo enxuto de LEs, mas com mais horas de estudo. Em
1961, apds anos de vigéncia, a reforma Capanema foi legalmente

substituida pela primeira LDB.

Consideracaes finais

Compreender o percurso das LEs no curriculo oficial
nos diferentes periodos histéricos permite inimeras problema-
tizacOes sobre as melhores formas de oferta-las com qualidade.

Para tal, estudos sobre carga horaria, anos de estudo, métodos
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de ensino e quantidade de linguas no curriculo se fazem ur-
gentes, em especial nesse momento que vivemos, de reformas
curriculares que, por vezes, desconsideram os estudos de espe-
cialistas das linguagens.

No cenario atual, a lingua estrangeira apresenta gran-
de relevancia para a formacao profissional e pessoal. Quanto ao
espanhol, dois fatores favorecem sua visibilidade: o Mercosul e
as similaridades historico-culturais entre o Brasil e o restante da
América Latina. Em relagao ao inglés, sua importancia é justifica-
da, especialmente, pelas relagdes com o mundo do trabalho, bem
como por sua projecao global, cada vez mais ganhando status de
lingua franca. Nesse sentido, as praticas didaticas constituem-se
como preocupagoes essenciais no contexto da escola. Através da
lingua estrangeira, encaramos o desafio de proporcionar aos nos-
sos aprendizes um instrumento de acdo em um mundo globaliza-
do, possibilitando a eles o aumento de sua percep¢ao enquanto
ser humano e cidadao, desenvolvendo consciéncia critica capaz
de manter didlogo com um mundo cada vez mais multicultural.

O ensino de linguas estrangeiras, ou linguas adicionais,
trilhou mudancas historicas, desde os métodos da gramatica e tra-
dugdo até a Abordagem Comunicativa nos anos oitenta (SEDY-
CIAS, 2005). Apos o sucesso e posterior desgaste desta aborda-
gem, que foca a lingua para a comunicagao, linguistas passaram a
considerar outros fatores, como a interacgdo social e discurso, para
discutir e propor novos métodos de ensino. Isso implica em dizer
que as trajetérias, além de politicas, foram didatico-pedagogicas
também. A reflexdo historica e sobre as mudangas que ocorrem no

campo dos métodos de ensino de linguas é primordial para que
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nos posicionemos com maior clareza na realidade em que atua-
mos, e também para compreendermos mais precisamente o papel
que desempenhamos como educadores.

Nesse aspecto, as Diretrizes Curriculares da Educacgao
Basica do Parana (DCEs) enfatizam que: “Os alunos analisem as
questdes sociais-politicas-econdmicas da nova ordem mundial,
suas implicacoes e que desenvolvam uma consciéncia critica a res-
peito do papel das linguas na sociedade”. (PARANA, 2008, p. 55).

Estimular a comunicacdo, a humanizagdo e contribuir
para a construcao da consciéncia social e individual sobre o res-
peito as diferentes culturas (KRAMSCH,1998), linguagens e mo-
dos de viver, torna-se uma premissa nao apenas para a insercao
e reflexdo sobre linguas estrangeiras em politicas publicas, mas
também em nossas praticas. Para Holliday (1994, p. 22), “Qual-
quer que seja seu tamanho, estas culturas tém historias e tradi-
¢Oes, implicando um senso de permanéncia.”

E necessario focar na diversidade cultural e de lin-
guagens como estratégia, favorecendo o ensino e a aprendiza-
gem, promovendo, também, a interculturalidade. Nesse senti-
do, é preciso fortalecer a presenca das linguas estrangeiras nos

curriculos escolares.
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DOCENTES E ENSINO DE LINGUA INGLESA NO
IFPR: PERFIL, ESCOLHAS METODOLOGICAS
E FORMACAO CONTINUADA

= Marlene Aparecida Ferrarini-Bigareli
= Ana Maria de Fétima Leme Tarini

Apontamentos iniciais

Neste livro, abordamos, tanto no primeiro quanto no se-
gundo artigo, a histéria das disciplinas de linguas e a legislagao
que regulamentou e regulamenta o ensino, bem como apresenta-
mos o histérico da criagdo dos cursos técnicos. Continuando esse
percurso, apresentaremos um artigo a respeito dos docentes e do
ensino da lingua inglesa no IFPR.

O Instituto Federal do Parana é uma instituicao jovem,
especialmente se comparado as outras instituicdes federais de
ensino do Brasil, mas, desde 2008, vem construindo uma histo-
ria de ensino técnico inovadora. Nesse projeto audacioso, tem
se ampliado rapidamente, tanto na quantidade de campi, quanto
em volume de cursos e de servidores. O numero de docentes
estd em expansdo, assim como os cursos. Nestes anos de funcio-
namento, 0s primeiros concursos publicos para a area de Letras
exigiam, em sua grande maioria, dupla licenciatura, seja portu-
gués e inglés ou portugués e espanhol. Foram poucos concursos
feitos apenas para portugués ou inglés, e nenhum para espanhol

como unica licenciatura.
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Buscando saber mais a respeito dos docentes de linguas,
especificamente os de lingua inglesa (doravante LI), Ferrarini-Bi-
gareli (2016), em sua pesquisa de doutorado, intitulada “O en-
sino de lingua inglesa no ensino médio integrado ao técnico do
Instituto Federal do Parana: um contexto idiossincratico”, tracou,
pela primeira vez, o perfil desses profissionais. Como ndo havia
dados a respeito de quem eram os docentes do IFPR, foi necessa-
rio construir um levantamento para conhecer essa realidade dos
docentes de LI. Para tanto, foram aplicados 25 questionarios e,
destes, retornaram 18, todos via correio eletronico, sendo que a
analise abarca os dados coletados nos questionarios respondidos
pelos professores na época do envio. O objetivo deste artigo &,
portanto, apresentar e analisar os dados ja observados na pesquisa
da professora e mostrar os novos caminhos que o IFPR tem per-
corrido desde entdo.

Essa pesquisa qualitativa tomou como ponto de partida
as perguntas do questionario que estdo relacionadas a trés ques-
toes fundamentais: a) dados pessoais; b) pratica profissional na
instituicdo; c) conhecimento sobre os fundamentos filoséficos,
epistemologicos e pedagogicos basilares do Ensino Médio Inte-
grado a Educacdo Profissional Técnica (EMIEPT).

A metodologia de pesquisa que escolhemos, utilizando
como instrumento o questiondrio, é importante para compreen-
dermos quem sdo esses sujeitos docentes que estdo em exercicio
nos campi do IFPR. O questionario é composto por 17 perguntas,
das quais, 16 sdao de multipla escolha e uma requer a escrita do
nome das disciplinas em que o respondente atua. As perguntas

sao precedidas por um texto que apresenta uma breve explica-
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¢do sobre a pesquisa, solicita a colaboracao dos professores e faz
um agradecimento. Em seguida, ha uma solicitacdo de permissao
para o uso das informacoes.

A organizacao das perguntas, de acordo com os temas
que abrangem, é exposta na figura a seguir.

Figura 1 - Questionario
Fonte: FERRARINI-BIGARRELI, 2016

L. Institwts Federal onde esta lotada:
Campus

2. Sexot

(b Masculne ) Feminino

3. Faixa Etaria:

(e 21 225 ancs [ jde 26 a 30 ancs
(Jde3ladiancs ( )de36a40anes ( )ded0a 30 anes
L0 de 50 2 60 anes () Mais de §0 anas

4. Formagie Acadfmica:

() Graduagio complets { ) Especialiragio meompleta
() Especiabragio completa | ) Mestrado incompleto

() Mestrado complete () Doatorado completo

() Fos-Doutorado mcompleto | ) Pés-doutorads completo
5. Curso de graduagio:

() Letras

() rutra. Qual’™

. Hahbilitagdo:

(.} Lingaa Inglesa

() Lingaa Inglesa + Lingaa Poragaesa ¢ Literanaa

7. Expéeie de vimeulo:

() Efetive [ ) Substinacio

8. Vaga de concuria:

(. Lingaa Inglesa + Lingaa Poraguesa ¢ Literatnma

() Lingua Inglesa

¥, Experiencia Locente na Instimigao:

LiMenosde 1ane( jdel alanos ( Jded a4 ancs
(yde5a6anos ( hrnaisded anos

10. Em quals modalidades de ensino vocf ama no IFFR?
() Ensine Médio Integrado 2o Téenico

() Ensine Médio Integrado ao Téenico (FROEJA)

() Ensing Técnico Subsequente ( ) Ensing Superior () Pés-graduagio
11. Dineiplinais) que leciona:

FERFIL D} FROFESSOR

12. Apomte & abordagem para o entno de Lingua Inglesa que ¢ mak wrilizads ¢m sua
pratica pedagdgica:

() Gramitica e maduglo

() Leirura e traduglo

() Commmicativa

() Neconal-funcional

L) Instrusmental’ Inglés para fine especificos

() Géneros textuais

(L) Letrarnento critica

) Ounras):
16. Voce participou da construgdo das ementas de Lingua Inglesa dos cursos de Ensino
Medio Integrade ao Teéenico not quais anaa?

() 5m () Mo

17. Voc# contidera as ementas de Lingua Inglesa dos curses de Ensine Meédio Integrado ao
Tecmico adequadas i formacio desejada para o aluna™

L) 5am { ) Nie

PRATICA PROFISSIONAL NA INSTITUICAD

Continua
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Continuacao

13, Indique a afirmacio que mais se aproxima de seu conhecimento sobre os fondamentos
filosaficos, epistemolégicos ¢ pedagégicos que sio base do Emsino Médie Imtegradoe ao
Técmico:

L) MNule, nunca B ou discuh sobre o assunto;

(.3 Fraco, b alpans artigos ¢ documentos para mie preparar para o conourso do TFPE, masndo tive
oportunidade de me aprofindar depois disso;

(. Médic, fiz viras leituras & discussdes em meu contexto profissional ou académice;

(.) Foste, conheso profundaments o embasamento tednce do Ensimo Médic !nMFado a0
Téemeco

14. Indique a frequéncia com a qual vocf fem a oportunidade de participar de formacio
contnuads insdmciomal sobre os fundamentos flosoficos, eplstemoligicos ¢ prdagogicos
gt 2io base do Entine Médie Integrade ae Técaleo:

() Eexo;

L0 Ubrss vez por ane;

() Entre 2 & 3 vezes par ana;

[ )Enare 4 ¢ § vezes por ane;

(0 Mais de § vezes por ane.

15, Enumere as afirmacdes de | (mait prézima) 4 5 (menos proxima), comsiderando as que
mais 8¢ aproximam da mamreza da formagio que o estudante do Ensino Médio Integrade
ao Técnico recebe na sua aula de Lingua Inglesa:

() Preparagio para atuar sm seu futuro contexts profisnonal;

() Preparagio para exercer sua cidadania de forma consciente;

() Preparagdo para o processos selétnos para o ensine supendr,

() Preparagio para desenvolver habilidades ¢ conhecomentos necessanos a sua formagdo geral,

() Preparagio para ter éxito nas disciplmas tecnicas.

CONHECIMENTO S0BRE 05 FUNDAMENTOS DA
EDUCACAD PROFISSIONAL

Como pode ser observado, as perguntas cujas respostas
objetivam tragar o perfil dos docentes de LI do IFPR questionam so-
bre local de atuagdo, sexo, faixa etdria, formacdo académica, habili-
tacdo, tipo de vinculo e tipo de vaga de concurso na institui¢do. Os
questionamentos sobre a pratica profissional requerem informacao
sobre tempo de experiéncia docente, modalidade de ensino no qual
atuam, disciplinas que lecionam, abordagem de ensino que utilizam
e sua participagdo na construgao das ementas de LI dos cursos. So-
bre o conhecimento da area de educacao e trabalho, questionamos
sobre os fundamentos filosoficos, epistemolégicos e pedagdgicos
que sdo base do ensino médio integrado ao técnico, frequéncia de
formacdo continuada e natureza da formagdo que o estudante do
ensino médio integrado ao técnico recebe na aula de lingua inglesa.

A postura da pesquisadora, inicialmente, foi relatar todos
os comentarios que foram feitos e buscar interpreta-los. E, neste

artigo, juntamente com outra pesquisadora, incluir mais alguns da-
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dos visando atualizar esse perfil. Desta forma, o artigo se apresen-
ta organizado por subsecdes conforme essas trés tematicas.

0 perfil dos professores e professoras
de LI do IFPR: dados pessoais

Iniciamos com as respostas das primeiras questdes. Ob-
servamos, no quesito sexo, a superioridade numérica do femini-
no: sdo 13 professoras e cinco professores, conforme representa-

do no gréfico a seguir.

Grafico 01 — Sexo

Género

B Feminino
[ Masculino

Embora o estudo de Incerti; Carvalho; Casagrande
(2017), que trata da questdo de sexo no IFPR, aponte para um
maior numero de homens como professores, o que se percebe é
que, ao se tratar de docentes de linguas, a proporc¢ao se inverte.
No estudo das autoras, com dados gerados no Campus Curitiba,

havia mais professores que professoras naquele local, mas em va-
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lores absolutos, ndo numa area de formacdo especifica como a
aqui abordada. A superioridade numérica feminina® na area pode
ser observada recentemente nas inscri¢coes para o II Encontro
do CELIF (evento interno dos centros de linguas do IFPR), que
aconteceu em outubro de 2018; em tal evento, dos quarenta e sete
inscritos, dez representavam o sexo masculino.

Com relacdo a idade, conforme se vé no proximo gra-
fico, a maior parte dos professores apontou estar na faixa etaria
entre os 40 e 50 anos. A soma dessa faixa com a anterior e a
posterior proporciona uma quantidade (12) que representa o do-
bro da soma das faixas etarias com idades mais baixas. Esse fato
nos leva a inferir que os profissionais sao docentes experientes e,
portanto, o nimero de profissionais que pode estar iniciando sua
carreira é bem inferior aos que provavelmente ja trabalharam em

outras institui¢des antes de iniciar suas atividades no IFPR.

Grafico 02 — Faixa etaria

Faixa etdria Mde 21 a 25 anos

B de 262 30 anos
M de 31 & 35 anos
B de 36 3 40 anos
M de 40 & 50 anos

M de 50 a 60 anos

B Mais de 60 anos

5 O ntimero exato de profissionais de linguas estrangeiras no IFPR ndo é co-
nhecido, pois é grande o numero de concursados para dupla habilitacdao (Lin-
gua Portuguesa + Lingua Inglesa ou Espanhola). O quantitativo geral de pro-
fessores de linguas atualmente é de 118, sendo 80 do sexo feminino.
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A formacdo académica dos professores € bastante ele-
vada, sendo que a maior parte dos profissionais possui mestrado
(10) e, alguns, doutorado completo ou em andamento (4). Ne-
nhum dos profissionais possui apenas graduagao, o que seria o
requisito legal para se trabalhar na educacdo basica; no entanto,
os docentes do IFPR precisam estar aptos para trabalhar em ou-
tros niveis de cursos que venham a ser criados em seus campi,
tais como graduacdo e pos-graduacgdo. Esse dado talvez explique

o nivel de mestrado ja na entrada dessa carreira.

Grafico 03 — Formacdo académica

Formacdo académica M Especializagio completa

B Mestrado completo

B Mestrado em andamento
Doutorado em
andamento
Doutorado completo

A maior parte dos professores possui graduacdo em le-
tras (16), sendo que os outros dois possuem, respectivamente,
formacao pedagogica em lingua inglesa (com graduacdo em se-
cretariado executivo e pedagogia) e graduacao em administracao,
além da graduacdo em letras. Entre esses profissionais, a maior
parte possui habilitacdo dupla, ou seja, lingua inglesa e lingua

portuguesa/literatura.
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Os dados mostram que 16 professores possuem car-
go efetivo e dois sdo contratados pelo Pronatec’. Dentre os
professores com cargo efetivo, apenas dois foram contratados
para trabalhar exclusivamente com LI, ou seja, o tipo de con-
tratacdo privilegiada é para profissionais com habilitacao du-
pla (inglés/portugués), mas a vaga de concurso assumido por
um deles era de secretariado executivo. Este profissional rela-
tou no questionario: “Atuo na drea como forma de auxiliar os
professores de inglés”™.

Quanto a experiéncia docente na instituicdo, observa-
mos que a maior quantidade de respostas se situa entre um e qua-
tro anos de experiéncia. E necessério relembrar que os institutos
federais foram instituidos em 2008; assim, ndo é possivel alguém
com uma carreira longa dentro da institui¢ao, salvo se o profis-
sional ja atuasse na institui¢ao que se tornou IF. Outra observagao
€ que, no processo de expansao, novos campi sao abertos, o que

exige concursos constantes para suprir as vagas.
Pratica profissional no IFPR

A atuacdo dos professores é predominante nos cursos
de EMIEPT (15), no entanto varios deles atuam concomitante-
mente em cursos técnicos subsequentes (8), ensino superior (4) e
EMIEPT modalidade Proeja (1).

7 Pronatec (Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego).
Tornou-se forma de financiamento para os campi do IFPR em inicio de ativi-
dades, concomitante com a fase de definicdo de cursos a serem ofertados e an-
terior a contratacao de professores efetivos durante a existéncia do programa.
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Grafico 4 — Cursos de atuacao dos professores

- Ensino Médio Integrado ao
Técnico
Ensino Médio Integrado ao
Tecnico (PROEJA)
Ensino Técnico Subsequénte
M Ensino Superior
M Pés-graduacdo

Atuacao

4%

Os professores sdo responsaveis por disciplinas bastante
diversificadas, entre elas: lingua portuguesa, lingua inglesa, me-
todologia cientifica, arte, redagdo técnica, literatura, inglés instru-
mental, leitura e producdo de texto, literatura e sociedade, linguas
& linguistica, literatura dramatica, topicos para discussdao em LI,
inglés intermediario, inglés basico. A diversidade de disciplinas
remete a singularidade no contexto de ensino, pois o professor é
contratado para atuar em qualquer modalidade existente na unida-
de em que trabalha, do nivel médio a pés-graduacdo. Outra ques-
tdo que a nomenclatura das disciplinas evoca é a quantidade de
séries do EMIEPT em que o professor pode estar atuando, como,
por exemplo, um profissional que relata ter trabalhado com lingua
inglesa I e lingua portuguesa IV, ou outro que leciona lingua ingle-
sa 1, 2 e 3 e lingua portuguesa 3. Ha disciplinas, como inglés para
eventos, espanhol para eventos, comunicacao e arquivo para ges-
tdo publica e teoria geral da administracdo e empreendedorismo,

que foram relatadas pelos profissionais graduados em outras areas.
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Essa diversidade pode ocorrer pelo perfil do préprio Ins-
tituto Federal, pois, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da
educacdo — LDB (Lei 9.394/96)%, a Educacao Profissional e Tec-
nologica sera desenvolvida por meio de cursos e programas de:
I - formacao inicial e continuada de trabalhadores; II - educagao
profissional técnica de nivel médio; e III - educacao profissional
tecnologica de graduacgdo e de pos-graduacgdo. Esse arranjo ema-
ranha a educagdo basica a educagao técnica/profissional.

A respeito da utilizacdo de abordagens didatico-me-
todologicas para o ensino de LI, dez docentes apontaram op-
¢do Unica (4 apontamentos para géneros, 2 para instrumental, 2
para comunicativa, 1 para leitura e tradugdo, 1 para letramento
critico), enquanto oito profissionais apontaram varias opgoes
concomitantemente. A contagem geral de todos os apontamen-
tos mostrou que o uso de géneros textuais vem em primeiro,
com dez apontamentos; em seguida, a abordagem instrumental,
com sete; em terceiro, a abordagem comunicativa, com seis;
em seguida; a leitura e traducdo. As abordagens menos privi-
legiadas foram, respectivamente, letramento critico, com trés,
e gramatica e tradugdo, com dois. O grafico a seguir ilustra os
apontamentos dos professores em relacdo as opgoes de abor-
dagens contidas no questionario, e, como varios profissionais
indicaram mais de uma abordagem, o nimero total de aponta-

mentos (32) supera o numero de respondentes.

8 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L.9394.htm
Acesso em: 12 nov. 2018.
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Grafico 5 — Abordagens para ensino de LI

Abordagens M Gramética e tradugao
3% M Leitura e tradugdo

M Comunicativa

M Nocional-funcional
Instrumental/ Inglés para
fins especificos

[l Géneros textuais

M Letramento critico

M Outras

O maior apontamento para géneros textuais pode ter
seu fundamento nas Diretrizes para Lingua Estrangeira Moderna

(LEM) do Estado do Parana, que apontam o trabalho com géneros:

GENEROS DISCURSIVOS E SEUS ELEMEN-
TOS COMPOSICIONAIS. Cabera ao professor a
selecdo de géneros, nas diferentes esferas sociais
de circulacdo, de acordo com a Proposta Pedago-
gica Curricular e com o Plano de Trabalho Do-
cente, adequando o nivel de complexidade a cada
série (PARANA, 2008, p. 83).

E necessario esclarecer que ndo ha qualquer indicacéo
para o uso desse documento pela Pro-reitora de Ensino do IFPR,
entretanto é possivel inferir que os professores conhecam as di-
retrizes por ja as terem utilizado em outros contextos dentro do
Estado do Parana. Outro fator que pode ter influenciado o uso de

abordagem de géneros seria as pesquisas e materiais divulgados

78



por docentes universitarios, que tém orientado professores e pro-
fessoras da rede ptiblica paranaense e pesquisadores de pos-gra-
duacdo a voltarem suas praticas pedagdgicas para o uso de géne-
ros discursivos ou géneros textuais e a desenvolverem sequéncias
didéticas para o ensino de linguas.’

Com as respostas, dois professores relataram suas pra-
ticas ao escolher abordagens apontadas no questionario. Um
deles relatou: “Estudos linguisticos e culturais de lingua in-
glesa. Compreensdo e Andlise de Textos em Lingua Inglesa.
Estudo de textos literdrios e criticos da literatura inglesa”.
Outro profissional optou pela abordagem comunicativa, instru-
mental, géneros textuais e letramento critico e em seguida fez
o seguinte comentario: “A abordagem depende do projeto e da
necessidade do grupo de alunos”. A pratica desses profissio-
nais parece ir ao encontro da abordagem eclética, defendida por
Leffa (1988). O autor defende que o docente de linguas deve ter
conhecimento profundo sobre os métodos e abordagens de en-
sino de LI como subsidio ao que ele chama de “ecletismo inteli-
gente”, ou seja, baseado na experiéncia de sala de aula e no seu
conhecimento sobre métodos, como também na ndo aceitacao
incondicional de tudo o que é novo nem a adesdo inarredavel
a uma verdade. O autor esclarece que seria sabio incorporar
0 novo ao antigo e que o grau de acomodacdo dependeria da
experiéncia do professor, do seu nivel de conhecimento e do

contexto em que se encontra.

® Sequéncia Didatica é a nomenclatura apontada por Dolz, Noverraz e Sch-
neuwly (2004) para o material didatico, desenvolvido a partir de géneros de texto.
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Com relagdo a participacdo na construcdo das emen-
tas de LI dos cursos de EMIEPT em que atuam, a maior parte
dos professores afirma ter participado (13), e apenas quatro nao
contribuiram com a construcao do documento. Quando ques-
tionados se consideravam as ementas dos cursos de EMIEPT
adequadas a formacdo desejada para o aluno, as respostas afir-
mativas foram 11, enquanto as negativas foram sete. Esse dado
nos leva a observar que, mesmo tendo participado da constru-
cao das ementas, trés professores ndo concordam com sua ade-
quacéo para a formacdo do estudante. E possivel que o pro-
cesso de reflexdo sobre a adequacdo das ementas tenha sido
possibilitado pelo aprofundamento do conhecimento do con-
texto proporcionado pela pratica profissional, ja que as ementas
sdo estabelecidas quando os cursos estdo sendo projetados e os
professores sdo recém contratados, podendo ser alteradas so-
mente mediante autorizacdo de alteragdo do plano pedagoégico
do curso pela Pro-Reitoria de Ensino.

Um dos professores que considerou as ementas ade-
quadas fez o seguinte comentario: “Sou favordvel a uma for-
magdo genérica que permita ao estudante interagir com a
lingua de forma critica para realizar seus objetivos. Uma boa
formacdo amplia as possibilidades, ndo restringe. Portanto,
se o estudante desejar ler um manual técnico de sua drea, ele
deve ser capaz de fazé-lo; se o caso for um concurso vestibu-
lar também; se ele desejar participar de um programa gover-
namental como o ciéncia sem fronteiras deve ter condigées
com o que aprendeu no ensino médio; se quiser se comuni-

car com outros usudrios precisa ser capaz. Enfim, o educa-
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dor precisa oferecer oportunidades de atuagdo e participagdo
com a lingua. Mas, é sempre o estudante que vai definir o
que ele deseja ou ndo fazer com o inglés”. Esse profissional
parece confiar que uma formagdo genérica da conta de suprir
todas as necessidades de seu contexto. Outro profissional afir-
mou sobre as ementas: “Ndo tive acesso a essas ementas. Por
favor, caso as tenha, poderd compartilhar?”. O comentario
do professor demonstra que ele ndo recebeu orientacdo ade-
quada, provavelmente atua em um campus em inicio de ati-
vidades e ainda ndo tem a informacgdo de que as ementas das
disciplinas se localizam, ou deveriam se localizar, nos planos

pedagogicos dos cursos.

Conhecimento sobre os fundamentos do Ensino Médio
Integrado a Educacao Profissional Técnica - EMIEPT

As respostas dos professores sobre o conhecimen-
to dos fundamentos filoséficos, epistemoldgicos e pedagogicos
do EMIEPT indicaram que a maior parte (11) ja havia realiza-
do varias leituras e discussdes em seu contexto profissional ou
académico, classificando seu conhecimento como médio. Trés
profissionais indicaram que possuem conhecimento profundo;
um classificou seu conhecimento como fraco, pois havia feito al-
gumas leituras na época do concurso apenas, e dois professores
alegaram ndo possuir conhecimento algum sobre o assunto. Um

professor preferiu nao responder.
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Grafico 6 — Conhecimento sobre os fundamentos do EMIEPT

Conhecimento sobre os fundamentos do EMIEPT

M Nulo

M Fraco

B Médio

M Forte

¥ Ndo respondeu

Um dos profissionais que apontou ter conhecimento mé-
dio sobre o assunto justificou sua resposta com o seguinte comen-
tario: “Mas, penso que isto ndo estd claro nem para a institui-
¢do. De fato, a grande maioria dos PPP estdo em construgdo ”'°.
O comentario desse profissional parece salientar o processo de
construcdo de identidade institucional, bem como da prépria area
de atuacdo dentro da instituicao.

O que se percebe é que os fundamentos do EMIEPT,
bem como os principais documentos que dado suporte a essa mo-
dalidade de ensino, deveriam postular tempos e espacos estabe-
lecidos institucionalmente para que os profissionais pudessem
tomar parte em reflexdes coletivas nos campi. Seria uma oportu-
nidade de formacao continuada em servico que teria o formato de
grupos de estudos, grupos de formacao, oficinas, palestras, entre
outros. Segundo Tardif (2000, p. 115), o “professor é um sujeito

10 PPP: Projeto Politico-Pedagdgico.
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que assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo
lhe da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a
estrutura e a orienta”. Nessa linha, a formacdo continuada deve
oportunizar o reposicionamento das praticas a partir dos significa-
dos atribuidos pelo docente as discussdes em um movimento que
possibilitaria teorizar as praticas. Esse processo se daria por meio
da reflexdo coletiva sobre elementos particulares do contexto do
EMIEPT que dificilmente entram nas discussoes da graduacao ou
pés-graduacao da area de letras.

Com relacao a frequéncia com a qual a instituicdo ofe-
rece formacgdo continuada sobre os fundamentos do EMIEPT, a
quantidade de profissionais que afirma ter a oportunidade de par-
ticipar de formacao entre duas e trés vezes por ano e os que afir-
mam nao ter oportunidade alguma de formacao institucional foi a
mesma (5). Dois professores afirmam participar de formagao uma
Unica vez por ano, trés afirmam ter a oportunidade entre quatro e
cinco vezes por ano e dois, mais de cinco vezes por ano. Um pro-
fessor comentou: “atualmente estou estudando sobre isso, pois se

constitui objeto do meu doutorado”.
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Grafico 7 — Frequéncia na formacdo continuada

Frequéncia na formagao continuada

B zero

B 1 vez porano

M Entre 2 e 3 vezes por ano
B Entre 4 e 5 vezes por ano
I Mais de 5 vezes por ano

Os dados com relagdo ao conhecimento que o professor
considera ter sobre os fundamentos do EMIEPT parecem se dis-
tanciar dos dados referentes a quantidade de formagao oferecida
pela instituicdo. Parece haver indicios de que os professores tém
buscado conhecimento de outras formas que ndo a formacao con-
tinuada, que poderia ser ofertada na/pela instituicao, talvez por
meio de leituras ou estudos de pés-graduacao.

A questdo relativa ao tipo de formagdo que se busca
oferecer nas aulas de LI foi analisada a partir da relacdao de pro-
ximidade ou distancia que o professor estabelece quando enume-
rou de 1 a 5 (do mais préximo para o mais distante) as seguin-
tes proposicoes: a) preparacdo para atuar em seu futuro contexto
profissional; b) preparacdo para exercer sua cidadania de forma
consciente; c) preparagao para 0s processos seletivos para o ensi-
no superior; d) preparagdo para ter éxito nas disciplinas técnicas.
A anadlise das respostas considerou a frequéncia de atribui¢ao dos

nuimeros, apresentando a seguinte configuragao:
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Figura 2 - Frequéncia de contemplacdo de proposicoes

Relacdo Proximidade/ | Quantidade total

c oA . Frequéncia de Contemplacdo Proposicoes
Distancia de respostas q plag posi¢

5 - preparagdo para exercer sua cidadania de
forma consciente

3 - preparagdo para os processos seletivos

1 12 para o ensino superior

4 - preparagdo para desenvolver habilidades
e conhecimentos necessarios a sua formagao
geral

3 - preparacdo para exercer sua cidadania de
forma consciente

7 - preparacao para desenvolver habilidades
2 11 e conhecimentos necessarios a sua formagao
geral

1 - preparagdo para atuar em seu futuro
contexto profissional

6 - preparacdo para atuar em seu futuro
contexto profissional

4 - preparacao para 0s processos seletivos
para o ensino superior

1 - preparagdo para exercer sua cidadania de
forma consciente

4 - preparagdo para atuar em seu futuro
contexto profissional

4 - preparagdo para os processos seletivos
para o ensino superior

1 - preparacdo para ter éxito nas disciplinas
técnicas

7 - preparagdo para ter éxito nas disciplinas
técnicas

4 - preparagdo para 0s processos seletivos
para o ensino superior

5 11

Com a soma da frequéncia das proposi¢coes que foram
mais contempladas, na escolha dos professores, com os valores 1
e 2, obtivemos a média das proposi¢0es que mais se aproximam
da formagdo buscada nas aulas de LI. Realizando o mesmo pro-
cesso com 0s valores 4 e 5, obtivemos as proposicoes que mais se
distanciam da formacao objetivada e, finalmente, consideramos

as proposicoes restantes, que apareceram com valores 3 e 4, como
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intermedidarias. Assim, por exemplo, a frequéncia das proposigoes
“preparacdo para exercer sua cidadania de forma consciente”,
somada a “preparacdo para desenvolver habilidades e conheci-
mentos necessarios a sua formacao geral”, nos niveis 1 e 2 (mais
proximos), resulta em 21 contemplagoes. Realizando essa analise
para todos os niveis, pudemos construir a seguinte escala da rela-
¢do de proximidade/distancia:

Figura 3- Proposicoes docentes

Soma | Total Proposicoes

Preparacdo para exercer sua cidadania de forma consciente
1+2 21 | + Preparacdo para desenvolver habilidades e conhecimentos
necessarios a sua formacdo geral

3+4 10 | Preparagdo para atuar em seu futuro contexto profissional

4+5 16 Preparagdo para os processos seletivos para o ensino superior +
Preparacdo para ter éxito nas disciplinas técnicas

A figura a seguir busca ilustrar a relacdo de proximida-
de/distancia das proposicdes, considerando a natureza da forma-
¢do que o estudante do EMIEPT recebe na aula de lingua inglesa,

segundo a andlise das escolhas dos professores da disciplina.

Figura 04 — Objetivos da formacao na aula de LI

" Preparagao para
exercer sua cidadania

. de forma consciente +
Preparacio para preparagao para
atuar em seu desenvolver
futuro contexto habilidades
profissional conhecimentos
° necessarios a sua
Preparagio para os formacdo geral

processos seletivos para o
ensino superior +
preparacio para ter éxito
nas disciplinas técnicas
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Com essa figura, pode-se observar que as escolhas feitas
pelos professores e professoras da disciplina de LI estdo muito
mais ligadas a perspectiva de formacdo omnilateral, ndo deixando
de lado a formacao técnica profissionalizante, mas também ndo a
colocando como prioridade. Percebe-se, por parte dos docentes,
conforme Tarini e Ribeiro (2009), que ha uma preocupagdo com
as questoes culturais, de género, raca e etnia nessa posicao de

formacdo para a cidadania consciente.

Apontamentos finais

Com os dados gerados, é possivel compreender o perfil
de parte dos professores e professoras de LI do IFPR (visto que
nem todos participaram), desde faixa etéria, género, até a forma-
cdo e a experiéncia profissional, bem como as escolhas quanto as
questoes de abordagens metodoldgicas em cursos tao diversos no
ambito das areas técnicas ofertadas pela instituicao.

A analise e a discussdao das respostas aos questiona-
rios trouxeram a tona problemas que talvez pudessem ser me-
lhor administrados, se implementadas as seguintes sugestoes:
a) construcdo de uma politica institucional de formacao conti-
nuada que estabeleca parametros de formacgdo nos campi; b) es-
tabelecimento de tempos e espacos em calendario institucional
para a reflexdo coletiva sobre os fundamentos do EMIEPT; c)
valorizacdo do ensino da LI por meio da contratacao de profis-
sionais com vagas exclusivas para a disciplina. Especialmente
sobre o ultimo item, ndo poderiamos nos furtar a reconhecer

que profissionais com formacao elevada ja ha muito devem ter
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trilhado caminhos académicos que privilegiaram uma ou ou-
tra area; assim, exercer sua profissdo na sua area de formacgao
tornaria um pouco menos complicada a tarefa de trabalhar na
multiplicidade de cursos de diferentes areas técnicas e niveis
presentes nos institutos federais.

Sobre a formacdo oferecida pela instituicao, é impor-
tante destacar iniciativas recentes que ndo estavam presentes na
época de coleta de dados. Uma delas sdo os Cafés Pedagogicos,
iniciativas que se repetiram ao longo do ano de 2018, trazendo
propostas de reflexdo coletiva por meio de palestras com uso de
video conferéncias, sendo uma iniciativa da Pro-reitoria de En-
sino do IFPR. Outra iniciativa da Pro-reitoria de Planejamento,
com a criacdo do Centro de Linguas — CELIF, foram os encontros
de formacao, apresentacdes e debates com professores de linguas,
realizados em 2017 e 2018.
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LINGUAS EM INTERACAO: UM RELATO DE
EXPERIENCIA UTILIZANDO A MUSICA COMO
INSTRUMENTO DE APRENDIZAGEM

m Andréa Luciane Buch Bohrer
m Kelly Cristinna Frigo Nakayama
m Guilherme Sachs

Introducao

Na atualidade, tanto a lingua inglesa como a espanhola
destacam-se por sua importancia no mundo pessoal e profissional.
Assim, a aproximacgao dos estudantes com as linguas estrangei-
ras ofertadas no IFPR (inglés e espanhol) é de suma importancia.
Para isso, apresentamos a musica como um elo de contato, ten-
do em vista a identificacdo dos estudantes com essa atividade. O
projeto Talentos do IFPR incentiva os participantes a interagirem
e praticarem essas linguas por meio de estudo e de apresentacoes
artisticas. Como metodologia, convidamos todos os estudantes
a fazerem parte do projeto. Aqueles que demonstraram interes-
se foram orientados a escolher musicas de sua preferéncia, inde-
pendentemente do género musical. Para a Mostra de 2018, foram
estudadas cangdes com o auxilio de uma professora de inglés,
uma professora e um professor de lingua espanhola. Os estudos
focaram a pronuncia, o vocabulario e os aspectos socioculturais
da musica escolhida, como as expressoes idiomaticas. No dia 17

de agosto, 26 estudantes dos Cursos Técnicos Integrados ao En-
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sino Médio atuaram em 31 apresentacOes para aproximadamente
600 visitantes, nos periodos da manha e tarde. Desse modo, eles
desenvolveram a aprendizagem das linguas inglesa e espanhola e
as usaram em acoes concretas, trabalhando aspectos emocionais e
culturais. A experiéncia contribuiu para a autoestima dos estudan-
tes, bem como promoveu a autonomia e a confianca para o uso
das linguas estrangeiras.

Muitas técnicas e metodologias foram desenvolvidas a
fim de facilitar e estimular os estudantes na aprendizagem de Lin-
guas Estrangeiras (LEs). Com o objetivo de uma aprendizagem
cada vez mais significativa, buscando mudancas e inovagoes nos
nossos procedimentos, contetidos e metas, inimeras pesquisas
tém buscado compreender novos métodos e acoes que facilitem o
processo de aquisicdo de uma LE.

Sabemos 0 quanto é importante para o desenvolvimento
e o crescimento pessoal e profissional aprender uma nova lingua.
A possibilidade de compreender e interagir no entorno sao fato-
res que motivam esse aprendizado. No entanto, ainda observa-
mos alunos com pouco interesse pelas linguas estrangeiras, por
considerarem-nas desnecessarias ou por terem dificuldades de se
expressar nas varias situagoes de ensino-aprendizagem. Para o
desinteresse e desmotivacdo, contribuem as propostas de ativi-
dades descontextualizadas, sem continuidade e com conteidos
e exercicios que se repetem ao longo dos anos escolares. Nesse
sentido, justifica-se a necessidade de buscarmos novas estratégias
de ensino a fim de despertar no estudante uma nova perspectiva
quanto as linguas estrangeiras. Sendo assim, a musica apresenta-

-se como um instrumento nesse processo de aprendizagem que,
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mesmo ndo sendo uma novidade nas nossas praticas de sala de
aula de LE, pode sempre receber um novo olhar, uma nova forma
de ser abordada, possibilitando um estreitamento nos lagos entre
o aprendiz e a lingua (SOUZA, 2014).

A Abordagem Comunicativa (AC) nos anos 80 causou
uma mudanca na perspectiva sobre a lingua estrangeira. Na AC,
“a lingua era analisada ndo como um conjunto de frases, mas
como um conjunto de eventos comunicativos.” (LEFFA, 1988,
p. 153). Assim, o uso da musica passou a ser empregado com
mais frequéncia em sala de aula como um dos elementos media-
dores entre o contato cultural e o aprendizado da segunda lingua.
Evidéncias historicas demonstram que a musica é usada como
instrumento de aprendizagem de linguas desde a Idade Média,
quando servia para o ensino do latim (SOUZA et al, 2017). Se-
gundo Griffee (1992 apud GOBBI, 2001, p.12) “a musica, por
muitas vezes, € reflexo de uma cultura, pois representa crencas,
valores, habitos, enfim, as tradicoes de um povo”. Acreditamos
que a musica representa um conhecimento de mundo, capaz de
envolver um contexto histérico-social e aproximar pessoas em
torno de diversos assuntos pertinentes da sociedade cotidiana, en-
riquecendo, também, o repertério cultural dos envolvidos. Assim,
como a aprendizagem de uma LE, a mtsica em (e para o ensino
de) lingua estrangeira, auxilia no processo de reconhecimento do
outro, promovendo uma educagdo para interculturalidade.

A seguir, apresentaremos alguns pressupostos tedricos
que fundamentaram a construcao de nossas agoes. Em seguida,
faremos um relato da experiéncia que contou com um professor

e duas professoras de lingua estrangeira do IFPR, Campus Te-
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lémaco Borba, e com alunos do primeiro ao quarto anos dos se-
guintes cursos técnicos integrados ao Ensino Médio: Automacao
Industrial, Informatica para Internet, Jogos Digitais e Mecanica.
O presente artigo tem por objetivo mostrar a utilizagdo da musica
como um dos elementos mediadores no ensino-aprendizagem da

lingua inglesa e da lingua espanhola.

A influéncia da musica na aprendizagem
de lingua estrangeira

Para Baralo (2000), a expressao oral constitui uma
destreza ou habilidade de comunicagdo que ndo possui sentido
sem a compreensio, sem O processamento e a interpretacao.
Assim, o contexto da sala de aula pode favorecer tanto a ex-
pressao oral como a compreensao auditiva, promovendo um es-
paco de discussdo, andlise e interpretacao de diferentes textos
orais, como videos, filmes e musicas. Nesse sentido, o trabalho
com a musica na sala de aula ganha relevancia, pois se trata de
uma manifestacdo artistica presente no dia a dia dos estudan-
tes, além de contemplar a ludicidade. Moreno (2003) pontua
algumas vantagens do aspecto ludico, como o favorecimento
do contato entre os alunos, bem como a cooperagao social, uma
das estratégias indiretas de aprendizagem e comunicacdo. Além
disso, para a autora, o lidico favorece a confianca e a desini-
bicdo, o que diminui o nivel de ansiedade. A ludicidade tam-
bém promove a capacidade criativa e propicia a consolidacao
de alguns saberes, ou seja, caracteriza-se como uma estratégia

cognitiva tanto necessaria como afetiva.
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Para Alanso & Zipman (2003), a musica é um dos recur-
sos mais ludicos nas aulas de lingua estrangeira. Para as autoras,
trata-se de um instrumento de expressao e comunicacdo. Com a
musica, é possivel abordar aspectos linguisticos, como vocabula-
rio, expressoes idiomaticas, girias, além de aspectos sociocultu-
rais sobre a origem do/a cantor/a ou banda. Ritmo, melodia e tom
de voz sdo questdes delicadas de serem trabalhadas. Geralmente
estes elementos sao focados por um/a professor/a com formagao
especifica. Dessa forma, quando se trabalha com musica na sala
de aula de lingua estrangeira, ndo ha intencao de interferir no tra-
balho de um profissional especifico da area, mas sim de promover
o uso da lingua e seu significado, ou seja, estabelecer conexao
entre musica e comunicacao.

Quem nédo gosta de misica? E muito dificil alguém res-
ponder negativamente a essa pergunta. Independentemente do gé-
nero musical, a maioria das pessoas aprecia essa arte. Entdo, elas
podem ser excelentes textos e pretextos para a atividade didatica
(ALONSO & ZIPMAN, 2003), ja que se trata de um elemento
motivador por si so. Para as autoras supracitadas, toda cangao
possui uma capsula cultural interna com informacao social. Alon-
so & Zipman (2003) destacam, também, que a musica é um au-
téntico veiculo de informacao linguistica, permitindo, em sala de
aula, a exploracdo desde o ponto de vista fonico até o sintatico e
léxico-semantico.

Souza et al. (2017) acrescentam que a musica tem a ca-
pacidade de estimular funcoes do cérebro, atuando na memoria, no
controle motor, na linguagem e na emogao. Segundo as autoras,

estimular essas areas favorece o desenvolvimento cognitivo e, con-
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sequentemente, auxilia o processo de assimilagdo, concentragao e
percepcao. Murphey (1994) ressalta, assim como as autoras ja cita-
das, que a utilizacdo da musica no ensino de lingua estrangeira fa-
vorece a memorizacao, pois leva descontragdo para a sala de aula,
possibilita um trabalho de repeticdo sem se perder a motivacao e
contribui com muitas oportunidades para discutir varias tematicas
que podem estar relacionadas a cada cangdo. Dessa forma, o tra-
balho com a miusica no ensino de lingua estrangeira contribui para
que o interesse dos alunos sobre este processo de aprendizagem
seja potencializado e mantenha-se em constante motivacao.

A musica desperta um interesse positivo entre os estu-
dantes, oferece multiplas possibilidades de integracdo de temas
culturais e relacao entre diferentes saberes (SANTOS, SOM-
MERMAN, 2009). Apresentar musica aos estudantes é apresen-
tar cultura. Para Kramsch (1998), lingua e cultura sao elementos
indissociaveis, o que fundamenta e justifica essa abordagem nas
aulas de linguas.

Com relagdo ao inglés e ao espanhol, podemos pontuar
alguns questionamentos. As musicas em inglés estdo presentes
com mais intensidade na vida das pessoas, pois sdo veiculadas
pelas midias com maior frequéncia. Atualmente, as cangdes em
espanhol ganham espaco nas radios, TV e midias sociais, o que
favorece o contato com a lingua e a valoriza. Esse fator ndo jus-
tifica o fato de o professor trabalhar apenas com mutsicas recor-
rentes nos meios de comunicacdao, mas a “imersdo” cotidiana
pode contribuir para favorecer e incentivar o uso tanto do inglés
como do espanhol. E relevante salientar que musicas folcléricas

e tradicionais também podem ser estratégias para a aprendizagem
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cultural, como por exemplo, a cancao “El condor pasa”, declara-
da Patrimo6nio Cultural da Nacdo (Peru) em 1993. Composta em
1913 pelo peruano Daniel Alomia Robles (com letra de Julio de
La Paz), a cancdo se caracteriza como uma denuncia social sobre
a exploragdo do assentamento mineiro Yapaq de Cerro de Pasco,
no Peru. O condor, na musica, é simbolo da liberdade.

No entanto, estudantes demonstram grande interesse
por musicas recorrentes nas midias, especialmente as que fazem
parte de trilhas sonoras de séries (muito apreciadas pelos jovens
na atualidade) ou filmes. Sabemos que, com maior ou menor in-
tensidade, a musica faz parte da vida das pessoas, despertando
nelas sentimentos e emogoes diversas. A utilizacdo do género
textual “musica” no processo de ensino-aprendizagem das lin-
guas estrangeiras ajuda a contextualizar e dar sentido a apren-
dizagem. Por meio da musica, além de discutir temas polémicos
relacionados a vida dos alunos e o mundo em geral, é possivel
dar condigoes ao aluno de descontrair, ter seguranca e facilidade
de aprender, encontrando a motivacdo necessaria para conhecer a
lingua, possibilitando muito mais que o aprendizado de um c6di-
go linguistico, mas oportunizando-lhes conhecer diversas cultu-
ras e diferentes realidades.

De acordo com as Diretrizes Curriculares da Lingua Es-
trangeira (DCE, SEED, 2007, p. 29), é preciso que “(...) a aula
de lingua estrangeira constitua um espaco para que o aluno re-
conheca e compreenda a diversidade linguistica e cultural (...).”
As DCEs também ressaltam que as aulas de lingua estrangeira
devem possibilitar ao aluno ver o mundo de uma forma mais am-

pla, conscientizando-o do papel das linguas na sociedade, de seu
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valor e de seu poder de integracdo, fazendo com que o aluno se
perceba membro integrante da sociedade e participante ativo do
mundo. Uma das metas da lingua estrangeira, também de acordo
com as DCEs (PARANA, 2008), é que o aluno seja exposto a
situacoes significativas e relevantes para a utilizacdao da lingua
que esta aprendendo. A musica pode ser usada como instrumento
para atingir essa meta, uma vez que motiva e desperta no aluno
a vontade de aprender, trabalhando as habilidades da lingua e os
componentes do sistema linguistico.

Apesar dos avangos nos métodos e abordagens, ainda
temos visto o ensino de linguas estrangeiras pautado na pratica da
traducdo de vocabulario e no estudo gramatical. De acordo com
Leffa (1988), a primeira e a mais antiga das abordagens é o Méto-
do da Gramatica e Tradugdo (Grammar Translation Method). Seu
surgimento se da através do interesse pela cultura greco-latina no
Renascimento. De acordo com Leffa (1988), esse método é usado
até hoje com diversas adaptacoes e finalidades mais especificas,
embora seja bastante criticado. A escrita vem como elemento de
maior énfase, deixando a prontincia e a entonacao de lado. Sendo
assim, a habilidade de fala quase nunca é praticada, pois a gran-
de maioria dos exercicios sao escritos. Para os alunos, se mostra
como uma pratica desanimadora. Nesse sentido, o presente estu-
do busca verificar se a misica como método aplicado ao ensino
de lingua estrangeira pode mostrar-se interessante na construgao
do conhecimento, possibilitando, até mesmo, um melhor desen-
volvimento da leitura nas linguas alvo.

Duff e Maley (1990) propdem intimeras técnicas de ma-

nipulacdo textual, sendo que Santos Asensi (1990), com base nes-
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ses autores, elaborou um quadro para o trabalho com musicas. No
entanto, as propostas acabam sendo bastante estruturalistas, apre-
sentando técnicas de reducdo, expansao, substituicdo, mudancas
de formato, entre outros.

Ao contrério do que se exemplifica para a realizagcdo de
atividades com musica, o presente projeto optou pela “liberdade”
de escolha das cancdes, interferindo o menos possivel na criagdo
musical e autoral.

Com este projeto, intencionamos privilegiar a diversida-
de de linguagens na escola (MOURA & ROJO, 2012), bem como
as relacoes entre os diferentes saberes (SANTOS & SOMMER-
MAN, 2009) que podem ser vislumbrados por meio da musica.

Considerando esse interesse, o projeto Talentos do IFPR,
que sera apresentado na sequéncia, possibilita aos estudantes, par-

ticipantes da agao, a escolha das cangOes que gostariam de cantar.

Relato de um projeto utilizando a musica nas aulas de LE

O relato a seguir aconteceu no IFPR, Campus Telémaco
Borba, no primeiro semestre de 2018, nas aulas de lingua inglesa
e de lingua espanhola, oferecidas aos alunos dos primeiros aos
quartos anos dos seguintes cursos técnicos integrados ao Ensino
Médio: Automacao Industrial, Informéatica para Internet, Jogos
Digitais e Mecanica. No nosso campus, o ensino médio consti-
tui-se de quatro anos, sendo que as turmas tém aulas de Espanhol
nos dois primeiros anos e de Inglés nos dois tltimos, com uma
carga horaria de duas aulas de linguas, geminadas e com duragao

de sessenta minutos cada, por semana.
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- Atividades desenvolvidas

Neste projeto, as atividades desenvolvidas foram divi-
didas em cinco etapas: A) atividades com musicas nas aulas de
Lingua Inglesa e Lingua Espanhola; B) apresentacdao do proje-
to Talentos do IFPR; C) convite aos alunos que gostariam de se
apresentar no dia da Mostra de Cursos; D) ensaio das musicas a
serem apresentadas, principalmente no que diz respeito a parte
linguistica, ajudando os alunos com a prontncia e deixando-os,
assim, mais confiantes; e E) apresentacoes de cangdes na Mostra
de cursos do IFPR em 2018.

A identificacdo dos estudantes com interesse para can-
tar ocorreu entre abril e julho de 2018. Os estudantes nao sao
obrigados a participar do projeto, mas sim convidados. Mesmo
as atividades de musicas sendo muito exploradas na maioria das
salas de aula para instigar a exposicdo oral, ampliar vocabulario,
melhorar a pronudncia, trabalhar estruturas da lingua alvo, entre
outros, muitos participam pouco ou ndo se expoem. Apesar do
desejo de cantar, muitos adolescentes temem o julgamento dos
demais, conforme relataram em conversas com os docentes. Mes-
mo para os que ndo participaram do projeto, o contato com as
musicas durante as aulas certamente colaborou com a aprendiza-
gem da lingua.

Todos foram orientados com base na mesma metodolo-
gia. Os estudantes decidiram se cantariam individualmente, em
dupla ou em grupo. Eles selecionaram a(s) musica(s) para apre-
sentar na Mostra, com algumas sugestoes dos orientadores. Apos
a selecdo, iniciaram os ensaios com o apoio dos professores de

linguas, os quais auxiliaram especialmente na prontincia e na

99



compreensao sobre o género textual e acerca do conteddo. Saber
a traducdo das musicas que estavam ensaiando também foi bas-
tante positivo para que pudessem interpretar as cangoes. Esse as-
pecto garantiu que 0s ensaios e as apresentagoes nao se tornassem
atividades mecanicas com relacdo as linguas estrangeiras, uma
vez que ha o risco de que as letras sejam decoradas acriticamente.

Além da decisdo sobre as cancdes, os alunos também
decidiram se cantariam com playback da melodia ou se o acom-
panhamento viria através de instrumentos musicais.

Foi possivel observar que os estudantes se dedicaram
bastante as apresentacdes, pois queriam ser avaliados positivamen-
te pela comunidade e pelos colegas. Mostraram aos visitantes que
nos cursos técnicos integrados do Ensino Médio temos duas lin-
guas estrangeiras. No dia do evento, mesmo com certo nervosis-
mo dos participantes, todos prestigiaram as apresentacoes, tecendo
elogios. Para além da mera apreciacdo de afinacao, técnica vocal
etc., os elogios avigoram a autoestima estudantil, servindo como
um reforco positivo para seu processo de aprendizagem da LE.

- Metodologia

O projeto Talentos do IFPR foi desenvolvido a partir
dos seguintes critérios: convite a todos os estudantes; identifica-
cdo dos estudantes que demonstraram interesse em cantar; ensaio
das musicas para cantar na Mostra de cursos do IFPR; e apre-
sentagoes. Consideramos o desejo de cantar dos estudantes, bem
como a falta de receio para a exposicao, e ndo suas habilidades
para o canto. Convidamos todos os estudantes, sem restri¢oes, e
ensaiamos com aqueles que demonstraram interesse em partici-

par do projeto e tinham disponibilidade.
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As apresentacdes foram realizadas na sala 20-02 do
IFPR, Campus Telémaco Borba, em 17 de agosto de 2018. As
escolas convidadas e os visitantes acompanhados pelos pais eram
conduzidos até esse espaco, onde as coordenadoras do projeto fa-
ziam uma breve introducado, destacando o objetivo central: “apro-
ximar os estudantes da lingua alvo por meio da musica”. Como
havia muitos estudantes para cantar, a cada grupo que recebia-
mos, duas apresentagoes eram realizadas, sendo uma em espanhol
e uma em inglés, sempre revezando os grupos. Essas apresenta-
¢Oes tiveram no maximo dois minutos, a fim de ndo monopolizar
o tempo dos visitantes, pois havia outros espagos para visitacao.

Nessas apresentacOes foram usados microfones, cai-
xas de sons, suporte para partitura, computador e instrumentos
musicais. As cadeiras na sala foram distribuidas em semicir-
culo, dando um aspecto de recital. A maioria das carteiras foi
retirada. Os alunos se apresentavam préoximo ao quadro negro,
formando ali uma espécie de palco. A proximidade com o pu-
blico fez com que as apresentagdes ficassem muito receptivas
por parte dos visitantes.

- Resultados

No dia 17 de agosto de 2018, na Mostra de Cursos do
[FPR, na sala 20-02, as coordenadoras do projeto “Talentos do
[FPR” se reuniram para apresentar os resultados dos ensaios para
a comunidade e escolas visitantes. O evento contou com a partici-
pacdo de vinte e seis estudantes dos 1°, 2°, 3° e 4° anos dos cursos
técnicos integrados, conforme descrito na tabela. Trinta e uma
apresentacoes foram realizadas, sendo dezesseis em espanhol e

quinze em inglés.
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As apresentacoes ocorreram no periodo da manha e da
tarde. Foram realizadas duas apresentacdes para cada grupo de
visitantes. Aproximadamente seiscentas pessoas visitaram a mos-
tra. Os visitantes eram divididos em grupos a medida que chega-
vam. Recebemos na sala de inglés, dezesseis grupos com aproxi-
madamente 35 pessoas cada, atendendo cerca de 560 pessoas no

total. Segue a descricdo detalhada na tabela 1.

Tabela 1 com detalhes das apresentacdes

PERIODOS
MANHA: i
GRUPOS1A8 MUSICAS (autores) E ESTUDANTES (cursos)"
TARDE:
GRUPOS 9 A 16

Ser mejor (Violetta)

GRUPO 1 Perfect (Ed Sheeran e Beyoncé): estudantes (Info 3) e (Mec 3)

GRUPO 2 Nuestro camino (Violetta): estudantes (Mec 2a) e (Mec 3)
Halo (Beyoncé): estudantes (Mec 4) e (Auto 2a)
Margarida (musica autoral em espanhol): estudantes (Mec
2b) e (Mec 2b)

GRUPO 3 Stand by me (Playing for Change): estudantes (Auto 3a) e
(Auto 3a)
En mi corazén tu viviras (Phil Collins): estudante (Mec 4) e
(Auto 3a)

GRUPO 4 Happy judgementday (Neck Deep): estudantes (Mec 2b) e
(Mec 2b)

GRUPO 5 Amarrame (Mon Laferte): estudantes (Info3) e (Info 3)
Oh! Darling (The Beatles): estudantes (Mec 2a) e (Mec 3)

GRUPO 6 Limén y sal (Julieta Venegas): estudante (Info 2), (Mec 2b)
I found (Amber Run): estudante (Info 4) e (Info 4)
Believer (Imagine Dragons): estudantes (Mec 4), (Mec 2b) e
(Mec 2b)

GRUPO 7 Aprender a quererte (Morat): estudantes (Auto 2a), (Auto
2a) e (Auto 2a)

1" Os nomes dos estudantes foram retirados nesta apresentacdo. Os cursos de
Automacao Industrial, Mecanica e Informatica Integrados ao Ensino Médio
sdo representados pelas suas iniciais, acrescido pelo niimero que indica o ano
e pela letra que indica a turma.

102

Continua



Continuacao

GRUPO 8 I have nothing (Whitney Houston): estudantes (Info3) e (Info 3)
Ser mejor (Violetta): estudantes (Auto 2b), (Auto 2a) e (Auto 2a)
Stand by me (Playing for Change): estudantes (Auto 3a),
GRUPO 9 (Auto 3a) e (Mec 2b)
Corre (Jesse & Joy): estudantes (Mec 2a) e (Mec 2a)
GRUPO 10 Recuérdame (Carlos Rivera): estudantes (Auto 1) e (Auto 1)
Hold on (Chord Overstreet): estudante (Info 1)
GRUPO 11 Ecos de amor (Jesse & Joy): estudante (Auto 2a)
I have nothing (Whitney Houston): estudantes (Info 3) e (Info 3)
GRUPO 12 Photograph (Ed Sheeran): estudantes (Info3) e (Mec 3)
Ser mejor (Violetta): estudantes (Auto 3a), (Auto 2a) e (Auto 1)
GRUPO 13 Give me Love (Ed Sheeran): estudantes (Auto 2a) e (Auto 2 a)
Corre (Jesse & Joy): estudantes (Mec 2a) e (Mec 2a)
Margarida (miusica autoral em espanhol): estudantes (Mec
GRUPO 14 2b) e (Mec 2b)
Hallelujah (Pentatonix): estudante (Info 2)
GRUPO 15 Limon y sal (Julieta Venegas): estudantes (Mec 3), (Mec 2b)
e (Info 2)
Photograph (Ed Sheeran): estudantes (Info3) e (Mec 3)
GRUPO 16 Fotografia (Juanes): estudante (Info 2)

O principal evento do projeto “Talentos do IFPR” foi

enriquecedor. NGs conseguimos: projetar o trabalho realizado

nas disciplinas de espanhol e inglés; valorizar a autoestima dos

estudantes; oferecer oportunidades reais de uso dessas linguas;

promover positivamente as agoes culturais realizadas no cam-

pus e despertar o interesse das escolas convidadas e dos visi-

tantes individuais. Os professores que acompanhavam o0s grupos

elogiaram muito o projeto e a apresentagoes dos estudantes. Da

mesma forma, os estudantes que se apresentaram relataram sua

satisfacdo ao final do evento.
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Consideracdes finais

O projeto “Talentos do IFPR”, por meio de praticas e apre-
sentacoes, tem contribuido para enriquecer a aprendizagem, a par-
ticipacao, a autoestima e a proximidade com as linguas espanhola e
inglesa. Para Medina (2002), a musica é considerada como recurso
mobilizador no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras.

O trabalho realizado com os estudantes foi bastante
significativo. Além de cantarem em inglés e espanhol, também
estdo aprendendo a ser e a fazer parte de comunidades imagina-
das de cantores internacionais que se expressam nessas linguas
(SOUZA, 2014). Assim, essas relacdes permeiam a construgao
de identidade dos estudantes, motivando ou constrangendo a
aprendizagem. No caso de nosso projeto, ha preocupacao cons-
tante para que ndo haja constrangimento, mas sim uma possibi-
lidade de uso da lingua estrangeira por meio da musica. Norton
(2010) entende que o uso da lingua alvo é condi¢do necessaria ao
desenvolvimento da aprendizagem. Assim, quanto mais exposi-
cdo, pratica e interacdo, maior a proficiéncia e possibilidades de
identidades (SOUZA, 2014).

Por meio da musica, os estudantes perceberam que po-
dem aprender e usar o inglés e o espanhol em situacdes concretas,
reais. Ao aprender as letras e cantar, comecaram a perceber seu
desenvolvimento, sentindo-se motivados a participar e a se expor.

O projeto “Talentos do IFPR” contribuiu para os usos
efetivos das linguas estrangeiras em questdo. Os estudantes usaram
a lingua em contextos reais por meio do lidico, tendo, também, a

oportunidade de ampliacdo do repertorio sociocultural e linguistico.
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Portanto, a expressdo oral por meio da musica e do can-
to colaborou para a autoestima e o sentimento de pertencimento
dos estudantes, que passam a demonstrar mais segurancga e auto-
nomia. Dessa forma, sentem-se mais motivados a aprender e a ar-
riscarem-se na lingua estrangeira para além dos muros da escola.
Sem contar a ja mencionada atitude de reconhecimento do outro

e a promogao de uma educagdo intercultural.
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LET’S TALK!: ANALISE DA PLATAFORMA
DIGITAL FL/PGRID PARA PRODUGCAO ORAL
EM LINGUA INGLESA NO ENSINO MEDIO

m Michelle Andressa Vieira Ramos

Introducao

No panorama atual, as tecnologias digitais estdao pre-
sentes de forma intensa em nosso cotidiano. Nesse contexto,
temos o desafio, como docentes, de aprender sobre como apro-
veitar esses recursos, que se fazem presentes diariamente sob
forma de dispositivos méveis nas maos de nossos alunos, para
que sua utilizacdo promova beneficios no processo de ensino-
-aprendizagem, assim como auxilie a suprir algumas dificulda-
des encontradas em sala de aula.

Uma dessas dificuldades, encontradas recorrentemente
nas aulas de Lingua Inglesa (LI) nas escolas ptblicas, consiste
no desenvolvimento de trabalhos envolvendo a producao oral dos
alunos, algo considerado muitas vezes dificil, ou até mesmo im-
possivel, pela heterogeneidade dos alunos, pelo pequeno nimero
de aulas semanais e, principalmente, pela quantidade de alunos
que encontramos nas salas de aula (BRASIL, 2002). Um exemplo
de ferramenta digital que pode auxiliar nessa questdo, utilizada
como suporte para gerenciamento, organizagao e avaliacdo das

interacOes orais, é o Flipgrid. A partir dessa plataforma, é pos-
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sivel criar atividades para que os alunos respondam em formato
de video e, posteriormente, interajam entre si, de acordo com as
instrucoes do professor.

Neste artigo, tenho por objetivo apresentar e analisar
o uso da plataforma Flipgrid como mediadora no desenvolvi-
mento da oralidade dos alunos em lingua estrangeira, principal-
mente em LI. Para isso, procuro descrever o funcionamento do
Flipgrid, assim como suas ferramentas e potencialidades, além
de apresentar a proposta de atividades realizadas, analisando o
resultado de sua implementacdao. Como aporte teérico, baseio-
-me na concepcao da teoria sociocultural (VYGOTSKY, 1998;
LANTOLF, 2000; 2007), além dos documentos orientadores de
lingua estrangeira no Ensino Médio: Parametros Curriculares
Nacionais (2000; 2002) e as Orientagoes Curriculares para o
Ensino Médio (2006).

A relevancia deste estudo pauta-se na oportunidade de
apresentar aos demais professores de LI um recurso que pode ser
utilizado em suas aulas com o intuito de verificar e avaliar a pro-
dugdo oral, além de estimular a capacidade critica de argumen-
tacdo dos alunos ao incentiva-los a expressarem sua opinidao na
lingua que estdo aprendendo.

Quanto a organizacao deste artigo, apresento primeira-
mente os referenciais tedricos que o embasaram, trazendo, em
seguida, a descricdo das funcdes e potencialidades da plataforma
Flipgrid. Entdo, descrevo as atividades realizadas, a metodologia
utilizada para a coleta de dados e a analise ap6s a implementacao
de atividades pela plataforma. Por fim, apresento os resultados
obtidos e as consideracdes finais do estudo.

109



Ensino de Linguas: uma perspectiva sociocultural

A partir da teoria sociocultural, Vygotsky (1998) pre-
coniza a interagao social como fundamental para que se efeti-
ve o processo de ensino-aprendizagem. Dessa forma, ao fazer
parte de atividades que possibilitam a socializacdo, os educan-
dos criam significados a partir do processo de negociagao de
sentidos em sua interacdo com os demais. Referindo-se espe-
cificamente ao ensino de linguas estrangeiras, Lantolf (2007)
reforca a necessidade das atividades sociais para o aprendi-
zado. Para o autor, esse aprendizado ocorre de acordo com a
interacdo do individuo com as pessoas, objetos e eventos em
seu ambiente. Além disso, ao participar de atividades colabo-
rativas, um aprendiz auxilia o outro a partir do que ja sabe,
levando-os a constru¢do conjunta do conhecimento. Para isso,
é preciso que as atividades sejam significativas aos aprendizes,
levando em consideracdo a realidade cultural de cada contexto
(LANTOLF, 2000).

Considerando essas concepgoes, é possivel notar a rele-
vancia de se elaborar atividades que favorecam a interagao social
dos alunos, de forma que o processo de ensino-aprendizagem de
lingua estrangeira se efetive a partir de sua necessidade em utili-
zar a lingua no discurso, por meio de tarefas que sejam significa-
tivas para o ptblico-alvo, que promovam a colaboracdo e que os

estimulem a negociagao de sentidos.
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Producao oral nas aulas de lingua
inglesa: pesquisas recentes

Ao buscar pesquisas que investiguem a producao oral
nas aulas de LI na educacao basica nos tltimos anos'?, pude en-
contrar um trabalho que analisa como alguns materiais didaticos
de LI incentivam o trabalho da oralidade (TAVARES, 2015), além
de estudos que verificam o resultado ap6s a implementacdo de
diferentes metodologias e/ou ferramentas para o aprimoramento
da producao oral dos alunos nas aulas de LI (DIAS, 2015; SILVA,
2015; LASSEN, 2017; OLIVEIRA, 2017).

Dentre os resultados encontrados a partir desses estu-
dos, ha a confirmacdo da necessidade de reavaliagdo do ensino
de oralidade nas aulas de lingua estrangeira nas escolas de educa-
¢do basica, de forma que seja possibilitado aos alunos o acesso a
uma aprendizagem eficaz nessa area (SILVA, 2015). Ao mesmo
tempo, afirma-se que é possivel ensinar LI nas escolas publicas,
inclusive promovendo o aprimoramento da producdo oral dos
alunos (LASSEN, 2017; OLIVEIRA, 2017).

As pesquisas também enfatizam o papel do professor,
o qual é responsavel pelo diagnostico e planejamento das agoes,

levando em consideragdo as necessidades de seus alunos (TAVA-

12 Para a pesquisa, busquei teses e dissertacdes na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagdes (BDTD), do Instituto Brasileiro de Informagdo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT), acessada pelo site http://bdtd.ibict.br/vufind/,
por meio das palavras-chave “Producdo oral lingua inglesa”, as quais pode-
riam estar presentes em qualquer parte do trabalho, sendo filtradas pelo ano
de publicacdo — a partir de 2015. Apds a pesquisa, consultei o resumo dos
trabalhos para verificar quais investigaram a produgao oral nas aulas de LI na
educacdo basica, sendo esse o interesse na busca.
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RES, 2015; OLIVEIRA, 2017). A partir do conhecimento de seu
publico e do contexto de ensino em que atua, o docente podera
organizar atividades que sejam ricas e significativas as suas tur-
mas, com o objetivo de desenvolver a competéncia interacional
dos alunos por meio da promocao de colaboracado, dialogo, nego-
ciacdao (TAVARES, 2015) e de assuntos que estejam relacionados
com a realidade em que vivem (SILVA, 2015). A intervencao do
professor durante as tarefas é tida como necessaria para que se
promova um aperfeicoamento nos enunciados dos alunos, seja
por meio de feedback, correcdes pontuais ou propostas de refor-
mulagdes (DIAS, 2017).

Além disso, como auxiliares no desenvolvimento da
producao oral dos alunos, sdo citadas algumas ferramentas e me-
todologias, como a producdo e utilizacdao de Material Didatico
Autoral (OLIVEIRA, 2017), ensino-aprendizagem por meio de
performances (SILVA, 2015) e uso de ferramentas digitais (LAS-
SEN, 2017). A seguir, apresento como os documentos orientado-
res de lingua estrangeira da educacdo basica nacional discorrem

sobre o desenvolvimento da producao oral no Ensino Médio.

Inglés na escola publica, producao oral e
tecnologia: legislacao e prioridades

Em relacdo a producdo oral, os Parametros Curricula-
res Nacionais do Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 2000), da
area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, citam dentre as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nas aulas de

Lingua Estrangeira Moderna, a escolha entre o vocabulario que
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melhor reflita a ideia que se pretende comunicar, a utilizacao de
mecanismos de coesdo e coeréncia na producdo oral e escrita,
além do uso de estratégias verbais e ndo verbais com o objetivo de
compensar falhas na comunicagdo. As Orienta¢des Educacionais
Complementares a esse documento, denominadas como Parame-
tros Curriculares Nacionais — PCNEM+, também da area de Lin-
guagens, Codigos e suas Tecnologias (BRASIL, 2002), destacam,
dentre os conceitos estruturantes e as competéncias gerais da area
de Lingua Estrangeira Moderna, no eixo de Representacao e Co-

municacdo, a Interlocucdo, a qual é definida como

Possibilidade de producdo e intercambio de enun-
ciados em situacdes de uso, falado ou escrito, se-
gundo inten¢des dos falantes, num mesmo c6digo
linguistico. Na oralidade a interlocucao se proces-
sa nos diadlogos em situacdes do cotidiano, como
ao se pedir informacdo e se obter resposta, por
exemplo (BRASIL, 2002, p. 96).

Com é possivel observar, hd um destaque no documen-
to quanto a interacdo dos aprendizes como parte do processo de
ensino-aprendizagem das linguas estrangeiras. Além disso, os
PCNEM+ reforcam a importancia do didlogo para que seja efeti-
vada a interlocucdo entre os falantes. Em consonancia com esse
documento, as Orientacoes Curriculares para o Ensino Médio —
OCEM (2006) — reafirmam a necessidade de preparar os alunos
para a comunicacao em lingua estrangeira, estimulando o dialogo
de maneira contextualizada e podendo ser formulado em diferen-
tes niveis, de acordo com as necessidades do contexto. Quanto ao

conteudo a ser ensinado, o documento destaca que é preciso con-
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siderar as relevancias regionais. Ao referirem-se as tecnologias
digitais, os PCNEM+ (BRASIL, 2002) ressaltam que

A aplicacdo de tecnologias da informacdo amplia
as possibilidades de busca de informagdes em ou-
tro idioma. No caso do Inglés, é importante con-
siderar também que conhecimentos da lingua sao
instrumentos de acesso ao ciberespaco, uma vez
que grande parte do vocabulério usual da informa-
tica emprega a lingua inglesa, idioma que também
predomina nos sites da internet (p. 100).

Portanto, o documento afirma a relevancia da utilizacdo
dos ambientes virtuais como instrumento para o aprendizado da
LI, tendo em vista, principalmente, a quantidade de contetdo da
internet disponivel na lingua. Diante de tais consideragdes, apre-
sento, a seguir, uma ferramenta digital com a potencialidade de
facilitar o dialogo, e, assim, promover a interlocucao e o conse-

quente aprendizado da LI.

FL/IPGRIP : caracteristicas e potencialidades

O site <www.flipgrid.com>, disponivel em inglés, fun-
ciona como uma plataforma online gratuita de videos. Ao acessar
e criar uma conta no site, o educador tem a possibilidade de criar
suas grids, que funcionam como salas de aula e, dentro delas, as
atividades que ira propor — chamadas de topics —, as quais, por
sua vez, deverdo ser respondidas pelos alunos.

Para responder a atividade, o aluno deve gravar um vi-
deo de acordo com as instru¢oes dadas. O educador tem a op-

¢ao de determinar o tempo maximo do video a ser gravado e de
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permitir ou ndo que os demais colegas respondam ao video com
outra gravacao. Os topics podem conter uma senha, a qual res-
tringe o acesso a quem possui-la. Pode ser adicionada uma dica,
denominada como tip, a qual aparece em destaque para ajudar na
realizacdo das atividades. Ademais, o educador pode selecionar
se deseja que os alunos acessem apenas com o e-mail da insti-
tuicdao de ensino em que estdao inseridos, ou se podem ter acesso
utilizando qualquer conta de e-mail.

O site disponibiliza ao professor a opc¢do de feedback,
com a qual pode definir como pretende avaliar as produgoes.
Pode ser escolhida a opcdo basic feedback, para que seja avaliado
o desempenho do estudante na verbalizacdo e na clareza de suas
ideias; ou a opgdo Custom feedback, na qual o professor pode
construir sua propria grade de avaliacdo, baseada nas necessida-
des de sua turma.

Dessa forma, a partir da ferramenta Flipgrid, é possivel
dar voz e tornar visiveis as ideias de cada aluno, além de facilitar
o compartilhamento dos trabalhos, por estarem postados em um
unico ambiente. Outra caracteristica relevante da plataforma é seu
design simples e intuitivo, o que viabiliza o trabalho, mesmo para
educadores com poucas habilidades com ferramentas digitais; po-
rém, ndo deixa de possuir um profundo potencial de impactar o
ensino-aprendizagem (WHITE, 2018).

Por que FL/PGRID nas aulas de LI na educacao basica?

Ao ensinar uma lingua estrangeira para turmas com um

numero elevado de alunos, como é o caso da maioria das escolas
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puiblicas no Brasil (BRASIL, 2002), um dos problemas encontra-
dos é o desenvolvimento e a avaliacdo do speaking — produgao
oral — dos alunos na lingua-alvo. No momento da realizacdo de
discussdes em que se estimule a resposta de forma oral, normal-
mente os alunos que se expressam voluntariamente sdo aqueles
que ja possuem certo conhecimento da lingua, ou que sdo mais
desinibidos. Caso o professor decida impor que se expressem
verbalmente em inglés na sala, alguns alunos se sentem cons-
trangidos ou mesmo se recusam a realizar a atividade proposta.
Ao ser requisitado a realizar sua postagem no Flipgrid, o
aluno tem a possibilidade de gravar e regravar sua resposta quantas
vezes achar necessario, no seu tempo, sem o embaraco de fazé-lo
na presenca dos colegas. Além disso, de acordo com a instrugao
dada na atividade, o professor consegue saber se os alunos real-
mente compreenderam o que foi discutido ou ensinado em sala.
Depois do periodo estipulado para as postagens, o educador pode
deixar um feedback individual, o que permite que a ferramenta
seja uma forma de avaliacdo formativa'® dos estudantes, de modo
a identificar quais aspectos do assunto tratado ainda ndo foram
apropriados por determinados alunos. Com tais dados, o professor
pode repensar de que forma podera auxiliar aqueles que precisam

de revisdo e se sdo dificuldades pontuais ou de mais alunos.

13 Abordo aqui o termo “Avaliagdo Formativa” em consonancia com a defini-
¢do de Perrenoud, que compreende tal avaliacdo como “toda pratica de avalia-
¢do continua que pretenda melhorar as aprendizagens em curso, contribuindo
para o acompanhamento e orientacdo dos alunos durante todo o seu processo
de formacdo. E formativa toda a avaliacio que ajuda o aluno a aprender e a
se desenvolver, que participa da regulacdo das aprendizagens e do desenvol-
vimento no sentido de um projeto educativo” (PERRENOUD, 1999, p. 182).
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Do mesmo modo, também é possivel trabalhar a com-
preensdo oral dos alunos ao habilitar a op¢ao de resposta para o
video dos colegas. Para isso, é preciso que os alunos compreen-
dam a ideia transmitida no video oralmente, e entdo elaborem
sua resposta de acordo com a fala do colega. Tal dinamica de
respostas estimula o processo de interacao entre os alunos, fator
que pode ter papel fundamental para a efetivacao do aprendizado
da lingua, ao ser utilizada de forma contextualizada, como ferra-
menta de socializacao das ideias de cada um (LANTOLF, 2000;
2007). A seguir, apresento as atividades realizadas a partir da fer-
ramenta Flipgrid, analisando em seguida os resultados apresenta-

dos apos a insercao da plataforma nas aulas.

Descricao das atividades realizadas

A primeira atividade proposta foi planejada a partir de um
tema, o qual ja estava sendo discutido durante as ultimas aulas de
LI, relacionado a escolha de uma carreira a ser seguida, e sobre o
qual ja haviam sido realizadas outras atividades orais e escritas em
aulas anteriores. Primeiramente, os alunos receberam orientacoes
relativas a atividade no Flipgrid, tendo instrucoes de como acessar
a plataforma, o grid e o topic especificos no qual deveriam deixar
sua opinido, em formato de video, por meio do link <https:/flipgrid.
com/450d89>. Para realizar a atividade, cada aluno deveria criar um
video respondendo a seguinte pergunta: “What is important to con-

sider when choosing a career? Why?'*”, Posteriormente, deveria

14 Tradugdo: “O que é importante considerar ao escolher uma carreira? Por qué?”.

117



acessar a resposta de um colega e gravar outro video comentando se
concordava ou ndo com sua opinido, explicitando suas razdes para
tal. Essa atividade foi proposta como licao de casa, sendo dado o
prazo de uma semana para sua realizacao.

Quanto a avaliacdo dessa atividade, busquei verificar,
por meio da fungao de rubrics, disponivel no site, se o video es-
tava dentro do tema requisitado, de acordo com a pergunta rea-
lizada, e se havia coeréncia e coesdao na resposta, assim como
na escolha lexical, tendo em vista a mensagem que se pretendia
passar. A seguir, apresento uma imagem da atividade, tal como é

exibida no perfil do professor:

Figura 1: Atividade - Flipgrid
Fonte: Flipgrid — perfil docente

m Activity  MyGrids  MixTapes  Disco Library  #GridPals

My Grids < Talking about Jobs < About choosing a career...

TOPIC DETAILS

About choosing a career...

Flip Code: 450089 41videos 782 views

<A Share Topic Topic Actions v ®

What is important to consider when choosing a career? Why?

Record a short video answering this question,
then choose a classmate’ video 1o reply.

Tlp: Use your English book to help you!

Em outro momento, ap6s a discussdo e realizagdo de
atividades durante algumas aulas sobre outro tema, relacionado
a habitos saudaveis, propus a turma a realizacdo de uma segunda

atividade no Flipgrid, semelhante a primeira. Nessa atividade, os
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alunos deveriam acessar o link <https:/flipgrid.com/476c3edd> e
responder, por meio de video, a seguinte pergunta: “How can we
have healthy eating habits?'>”, e em seguida responder a gravacao
de outro colega, também por meio de video. Novamente, a avalia-
cdo foi realizada por meio das rubrics, considerando, dessa vez, a
pronuncia das palavras, a coesao e coeréncia das frases e se o video
respondia adequadamente a pergunta proposta. Diferentemente da
primeira atividade, a segunda foi concretizada durante o periodo da
aula, estando os alunos livres para encontrarem um local no cam-
pus, além da sala de aula, para realizarem suas gravacoes.

Apos a avaliacdo dos videos, procurei selecionar as difi-
culdades mais recorrentes para entdo repassar tais conteidos com
todos da turma, nas proximas aulas, para que pudessem com-
preender e superar as dificuldades apresentadas. Quanto aos des-

vios pontuais, estes foram corrigidos individualmente.

Metodologia da Pesquisa

O estudo aqui realizado enquadra-se na concepcao
de investigacdo-como-postura’® (COCHRAN-SMITH; LYT-
LE, 1999; 2009), ao considerar minha condicao de professora e
pesquisadora, assim como meu papel ativo dentro da realidade
observada. Para a andlise dos dados, considero uma abordagem
qualitativa e interpretativista, utilizando os dados coletados como
base para o aprofundamento da compreensao da realidade estu-

dada, e ndao como indicativos absolutos, ao buscar perceber o que

5> Tradugdo: “Como podemos ter habitos alimentares saudaveis?”.
16 Inquiry as stance.
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cada resposta representa no contexto determinado para analise.
Além disso, ressalto minha posicao como docente da turma, a
qual pressupOe uma ligacdo entre a pesquisadora e o objeto de
estudo, influenciando na interpretacdo dos dados na investigagao
(DENZIN; LINCOLN, 2006).

A proposta das atividades na plataforma Flipgrid foi
feita a uma turma do curso de Informatica do Ensino Médio Inte-
grado do IFPR — Campus Ivaiporad, na disciplina de LI. A escolha
de tal turma se deu principalmente pelo seu nimero elevado de
alunos (33), fato que ocasiona certa dificuldade no trabalho rela-
cionado a expressao oral. A pesquisa foi realizada entre agosto e
outubro de 2018.

Para coleta de dados, levo em consideragao a observa-
¢do como docente da turma, os videos gravados nas atividades no
Flipgrid e as respostas dos alunos a dois questionarios'’, criados
pelo Google Forms, sendo um aplicado antes e o outro, apos a
resolucdo as atividades. No primeiro questionario, busquei identi-
ficar o perfil digital dos participantes, seu contato e crencas acerca
da LI, se tinham costumes de gravar videos e se ja conheciam
o Flipgrid. Apo6s a realizacdo das atividades, procurei saber os
sentimentos e a opinido dos alunos quanto a ferramenta utilizada,
além do aprendizado que puderam perceber a partir dela. A ana-
lise do resultado ndo se limita ao nimero de respostas obtido em

cada alternativa, mas leva em conta o cruzamento dos dados e as

17" As respostas a esses questionario podem ser acessadas, respectivamente, pe-
los links <https://docs.google.com/forms/d/1pNBYa2hvmID8sdjonLql11J4to-
fSSyDQu9hH-OAKbKE/viewanalytics> e <https://docs.google.com/forms/
d/10xC0jGjYvcKx2m81ezxjOVMdTeFbLqtcX6s03SCleoE/viewanalytics>
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observacdes realizadas pelos alunos nas respostas discursivas. No
dia da aplicacdo do primeiro questionario, estavam presentes na
aula 27 alunos, e no segundo, 23. Apresento a seguir a analise dos
dados relativa aos videos produzidos pelos alunos, aos questiona-
rios e, entdo, a andlise da vivéncia a partir de minha perspectiva

como docente da turma.

Videos produzidos

Na primeira atividade, dos 27 alunos que estavam pre-
sentes no dia em que foram passadas as instrucdes da atividade,
a qual deveria ser realizada em casa, 21 alunos gravaram seus
videos e deram 20 respostas aos colegas. Ja na segunda proposta
de atividade, a qual deveria ser realizada no periodo da aula, de
23 alunos presentes, 22 gravaram os videos e 15 deixaram suas
respostas aos demais.

Nos primeiros videos, as palavras que os alunos tiveram
mais dificuldades para pronunciar foram “thing”, “think”, “sa-
lary”, “employability” e “satisfaction”. Ja na segunda atividade,
as dificuldades mais recorrentes foram relacionadas a prontincia
das palavras “vegetables”, “exercise”, “fruits”, “balanced”,
“practice”, “eat/eating” e “with”. A prondncia dessas palavras
foi praticada nas aulas seguintes a correcdo das atividades no
Flipgrid, de maneira coletiva. Outros desvios foram corrigidos
individualmente. Ressalto que foram poucos os desvios na cons-
trucao linguistica e na coesdo/coeréncia, talvez pelo fato de que
os alunos tinham a possibilidade de consultar dicionarios e tradu-

tores antes de dar sua resposta no video.
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Apesar de uma maior adesdo na segunda atividade, os
videos gravados para a primeira discussdo foram, em geral, mais
criativos, e mais alunos conseguiram se expressar de forma es-
pontanea. No segundo topic, muitos alunos apareceram lendo sua
fala, e as respostas aos videos dos colegas foram mais curtas em
comparacdo a primeira atividade. E possivel que, ao realizar a
gravagao em casa, tenham tido mais tempo para planejar sua res-
posta, gravar e regravar seus videos, por isso tenham conseguido
maior espontaneidade e criatividade em sua gravacao final. A se-
guir, apresento uma analise das respostas dos alunos aos questio-

narios aplicados.
Questionario I: analise de dados pré-atividade

Os alunos demonstraram possuir contato com a LI em
seu cotidiano, principalmente por meio de musicas, jogos e pela
internet. Ao mesmo tempo em que as respostas apresentam uma
perspectiva positiva dos alunos em relacdo ao aprendizado da
LI (visto que a grande maioria afirma a possibilidade de todos
conseguirem aprender, se tiverem vontade, e de poucos alunos
considerarem tal aprendizado como “chato”, “dificil”, ou algo ex-
clusivo para quem mora fora do pais), ha uma crenca negativa no
ensino-aprendizagem da LI na escola publica, visto que menos de
um terco acredita que € possivel aprender a lingua nesse ambien-
te. Ao serem questionados sobre as habilidades da LI que consi-
deram faceis ou dificeis, as respostas foram bastante divididas,
porém destaca-se a habilidade de “Falar” como a mais importante

para mais de 70% dos alunos. Dessa forma, é possivel notar uma
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necessidade de atividades que estimulem a producdo oral da lin-
gua, que muitas vezes é negligenciada nas escolas, por motivos ja
citados anteriormente.

Quanto aos dispositivos moveis que possuem, todos 0s
alunos responderam ter celular/smartphone. Levando em conta
que o IFPR Campus Ivaipora proporciona aos alunos acesso a
rede de internet Wi-fi, esse dado representa uma possibilidade de
trabalho com o celular em sala de aula individualmente, de modo
que tal dispositivo seja utilizado como um aliado ao processo de
ensino-aprendizagem.

Em relacdo aos sites, aplicativos e recursos que costu-
mam utilizar, as respostas revelaram que grande parte do aces-
so dos alunos esta ligada ao Youtube e ao Whatsapp. Entretanto,
ao serem questionados sobre o habito de gravar videos, a grande
maioria da turma indicou ndo ter esse costume. Sobre seu conhe-
cimento acerca do Flipgrid, apenas um aluno respondeu ja ter
utilizado o site; a grande maioria ndo sabia de sua existéncia, o
que indica a necessidade de se explicar detalhadamente o funcio-

namento da plataforma antes de propor a atividade pretendida.

Questionario 2: impressoes e ponderacoes pos-atividades

Em relacdo aos sentimentos dos alunos ao serem solici-
tados a gravar um video respondendo a uma pergunta, utilizando
a LI para tal, mais da metade indicou ter vergonha; muitos tam-
bém apontaram ter sentido ansiedade/medo, e na resposta “ou-
tro”, um aluno escreveu “chato”. Em contrapartida, alguns alunos

responderam que ficaram empolgados ou felizes por terem que
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realizar a atividade. Sobre sua preferéncia em relacdo a atividades
orais, se achariam melhor falar a resposta da questdo em sala ou
por meio de video, a grande maioria dos alunos (78,3%) respon-
deu preferir por video. Associando as respostas a essa alternativa
com o resultado da primeira questdo, é possivel dizer que, apesar
da vergonha que sentiram ao gravar o video, a maioria dos alunos
prefere esse recurso a ter que expor sua opinido diretamente na
sala de aula, talvez pela opcao de gravar mais de uma vez, poden-
do repetir quantas vezes for preciso.

Em seguida, a terceira questdo procurava saber se os
alunos acharam que a atividade no Flipgrid os ajudou a melhorar
sua fala em LI, sendo que a grande maioria dos respondentes in-
dicou que “sim”, um aluno respondeu que “ndo”, e na opc¢do “ou-
tro” ha duas respostas: uma descrita como “talvez” e outra como
“minha fala ja era boa antes”. Dessa forma, pode ser constatado
que a maioria dos alunos percebe a atividade no Flipgrid como
benéfica para o desenvolvimento de sua producdo oral. Quanto
a importancia de se fazer atividades como essas, quase todos os
alunos (95,7%) responderam que “Sim, mesmo tendo vergonha
de gravar, acredito que é importante”; um aluno assinalou a al-
ternativa “Ndo achei importante, ndao ajudou muito”, e nenhum
aluno selecionou a alternativa “Sim, achei tranquilo de gravar”.
A partir dessas respostas, fica evidente a consciéncia da grande
maioria dos alunos da relevancia de atividades que desenvolvam
a producao oral, admitindo, entretanto, sua vergonha ao realizar
essas atividades.

A questdo aberta, no final do questiondrio, tinha a se-

guinte redacdo: “Caso deseje, escreva um pouco sobre o Flip-
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grid em sua opinido”, a qual obteve cinco respostas: “Top”; “E
um aplicativo muito legal!!”; “E um programa 6timo mesmo q as
vezes trave”; “O aplicativo é um pouco pesado e a versao atual
ndo esta disponivel para todos”; “Muito bom”. Portanto, ao terem
espaco para se expressarem de forma livre, os alunos apontaram
tanto sua aprovacao quanto a atividade, como também os proble-
mas encontrados durante sua efetivacao, ao baixar e executar o

aplicativo.
Analise sob a perspectiva docente

Ao propor a primeira atividade no Flipgrid, pude notar
em uma parte dos alunos certa resisténcia a realiza-la. Tal atitude
pode ser compreendida, visto que gravar videos era algo relativa-
mente novo para eles, como foi possivel constatar nas respostas
ao primeiro questionario. Procurei saber os motivos pelos quais
alguns alunos nao realizaram suas gravacoes, e foram apontados
fatores diversos, como problemas ao baixar o aplicativo e ao car-
regar os videos, nao ter lembrado de fazer a atividade em casa,
preguica e timidez. Visando a maior adesao e superacao de al-
gumas dessas dificuldades, propus que a segunda atividade fosse
realizada durante o periodo da aula e, mesmo com menos alunos
em sala, a quantidade de alunos que a completou foi maior que
da primeira vez, sendo que, dos 23 alunos presentes, 22 postaram
sua gravacao no Flipgrid.

Dentre as dificuldades encontradas na execucdo da ati-
vidade, tive relato de um aluno que nao conseguiu baixar o apli-

cativo em seu aparelho mével por nao haver compatibilidade da
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versdo do programa com seu dispositivo; e cerca de cinco alunos
tiveram dificuldades ao carregar o video na plataforma. Para sa-
nar esses problemas, esses alunos fizeram o carregamento de seus
videos por meio do celular de outros colegas, podendo assim con-
cluir a atividade.

Apos conferir o resultado das atividades no Flipgrid,
acredito que, mesmo com as dificuldades relatadas, o aplicativo
trouxe grande contribuicao para a producao oral dos alunos, mi-
nimizando um problema que, por vezes, me afligia nas aulas, em
relacdo ao desenvolvimento e principalmente a avaliagao oral dos
alunos em LI. Comparando os resultados da primeira e da segun-
da atividade, também pude constatar que a familiaridade com a
ferramenta parece dar mais confianga e maior aceitabilidade por

parte dos alunos a tarefa proposta.

Consideracgdes Finais

Por meio deste artigo, busquei apresentar a plataforma
digital Flipgrid, além de analisar a proposta de duas atividades
por meio dessa ferramenta. As atividades tiveram como base te6-
rica a abordagem sociocultural no ensino de lingua estrangeira
(LANTOLF, 2000; 2007), assim como as premissas discutidas
nos documentos oficiais da educacdo basica (BRASIL, 2000;
2002; 2006), sendo os dados decorrentes da pesquisa analisados a
partir de uma abordagem qualitativa interpretativista (DENZIN;
LINCOLN, 2006). Os alunos envolvidos na pesquisa pertencem
a uma turma de Ensino Médio, do curso Técnico de Informatica

do IFPR — Campus Ivaipora, na qual leciono a disciplina de LI.
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A coleta dos dados foi realizada por meio dos videos
gravados nas atividades no Flipgrid, de questionarios com os alu-
nos e de minha analise na visdao de docente da turma. A possibi-
lidade de comparacdo das produgdes por meio dos videos per-
mitiu identificar as dificuldades mais recorrentes, principalmente
de prontncia, para que fossem posteriormente trabalhadas em
sala. Além disso, também possibilitou a correcdao individual de
desvios na prontincia, na construcao linguistica e na coeréncia e
coesao das respostas. Como resultado dos questionarios, os alu-
nos apontaram que, mesmo com certa vergonha para a gravacao
dos videos, reconhecem a relevancia da realizagdo de atividades
como as propostas no Flipgrid para aprimoramento de sua produ-
cdo oral em LI. Diante disso, é possivel afirmar que, mesmo com
alguns imprevistos, a proposta de atividades a partir da platafor-
ma trouxe resultados positivos em relacdao ao desenvolvimento da
producao oral dos alunos, tanto de acordo com as impressoes dos
proprios estudantes, como a partir da observacao de seu desempe-
nho nas atividades e no decorrer das aulas.

A partir dos resultados apresentados, espero que outros
professores de LI se sintam motivados a utilizar o Flipgrid, seja
para verificar e avaliar a producao oral dos alunos, para estimular
sua capacidade critica de argumentacdo, ou ainda para incenti-
va-los a se expressarem na lingua que estdo aprendendo. Assim
como afirmo no comeco deste artigo, acredito que, como docen-
tes na sociedade atual, é necessario que estejamos sempre nos
atualizando em relagdo as novas demandas dos alunos e, conse-
quentemente, a novas metodologias e ferramentas que podemos

utilizar, com o intuito de suprir dificuldades e aprimorar o pro-
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cesso de ensino-aprendizagem na sala de aula. Portanto, novos
estudos que investiguem as potencialidades dessas metodologias
e ferramentas sdao fundamentais para o constante aperfeicoamento

de nossas praticas docentes.
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SAUDE E CIDADANIA: UMA PROPOSTA DE
UNIDADE DIDATICA DE PORTUGUES LINGUA
ADICIONAL PARA IMIGRANTES E REFUGIADOS

m |zabel da Sllva
Introducao

Nas ultimas décadas, algumas acoes empreendidas no
pais tém demonstrado preocupacdo com a formulacao de politicas
linguisticas!® voltadas para imigrantes ou estudantes estrangeiros.
Bizon (2013) cita o Certificado de Proficiéncia em Lingua Portu-
guesa para Estrangeiros (doravante Celpe-Bras) como uma das
iniciativas criadas para esse fim. O exame tem redimensionado
o0 ensino e a aprendizagem de Portugués como Lingua Adicional
(doravante PLA)", dentro e fora do Brasil.

Para que uma dada politica linguistica se efetive de fato,
€ importante pensar nos aspectos técnicos que envolvem seu pro-
cesso, como a producdo de materiais didaticos. Ja ha alguns anos,

sao publicados no Brasil livros didaticos de Portugués como Lin-

8O campo das Politicas Linguisticas e do planejamento linguistico sdo pro-
cessos mutuamente constituidos que visam modificar uma dada realidade lin-
guistica. Grosso modo, correspondem a intervengodes na lingua ou nas relagdes
entre as linguas. Essas podem partir diretamente do Estado ou de acOes de
grupos e agentes sociais (MAHER, 2013).

19 Apesar de compreender o termo Portugués Lingua Estrangeira (PLE) como
sinonimo de Portugués como Lingua Adicional (PLA), preferimos adotar a tl-
tima acepgdo por concordar que o termo remete ao “acréscimo que a disciplina
traz a quem se ocupa dela, em adigdo a outras linguas que o educando ja tenha
em seu repertorio (...)” (SCHLATTER e GARCEZ, 2009, p. 127).

131



gua Estrangeira (doravante PLE), a saber: “Avenida Brasil: cur-
so basico de portugués para estrangeiros” (2002), “Bem-vindo:
a lingua portuguesa no mundo da comunicacao” (2004/2005) e
“Estacdo Brasil: portugués para estrangeiros” (2005/2017). No
entanto, dado o carater global da elaboracao desses materiais di-
daticos, eles costumam ser mais generalistas e, portanto, menos
especificos. Se, por um lado, materiais mais amplos podem ser
empregados em diferentes paises e culturas, por outro, as diferen-
cas sociais, culturais, politicas economicas e religiosas tendem a
ser padronizadas em materiais com finalidades mais gerais, como
ressalta Vilaca (2011).

Apesar do aumento consideravel de pesquisas produzi-
das no pais no campo da Linguistica Aplicada, ainda percebemos
uma escassez de estudos voltados a area da politica linguistica,
sobretudo com relacdo a analise e a producdo de materiais di-
daticos de PLA/PLE para contextos especificos de ensino-apren-
dizagem. Neste sentido, a partir de uma demanda do Projeto de
Extensdo intitulado “Portugués Lingua Adicional (PLA) para a
comunidade haitiana em Coronel Vivida”, desenvolvido no IFPR
Campus Avancado Coronel Vivida, esta pesquisa procurou ela-
borar uma unidade didatica de PLA voltada aos estrangeiros em
situacdes de migracdo e reftigio. O objetivo deste artigo é apre-
sentar reflexdes desse processo.

Com vistas a concretizacdo do objetivo proposto, pri-
meiro introduzimos os aspectos tedricos que subsidiaram o traba-
lho e aos quais nos filiamos; na sequéncia, descrevemos a meto-
dologia e, em aspectos gerais, a producdo da unidade didatica de

PLA para contextos de migracao e refigio, seguida da andlise do
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processo de elaboragao individual do material; e finalizamos com

as consideracdes finais.

Fundamentacao Tedrica

A elaboracdo de materiais didaticos é um processo sis-
tematico, que envolve escolhas tedricas e metodologicas a fim de
nortear o desenvolvimento de uma sequéncia de atividades, cujo
principal objetivo é contribuir para o processo de ensino-aprendi-
zagem. Conforme Vilaga (2011), ainda que um material ndo seja
criado, a principio, para fins didaticos, ele pode ser direcionado
ao contexto educacional, sendo considerado da mesma forma um
material didatico. Nesse sentido, os professores também podem
elaborar materiais didaticos, tendo em vista que conhecem me-
lhor as necessidades dos alunos e sdo capazes de adequa-las as
caracteristicas especificas do contexto de ensino (Idem, 2011).

Nas palavras de Leffa (2007), a sequéncia de atividades
da producdo de materiais de ensino pode ser descrita em pelo me-
nos quatro etapas: a) analise; b) desenvolvimento; c) implemen-
tacdo; e d) avaliacdo. Dada a configuracdo da nossa pesquisa, a
seguir ampliamos apenas a explicacdao das duas primeiras etapas.

A primeira etapa deve partir das necessidades do aluno,
considerando suas expectativas e caracteristicas pessoais, bem
como seu nivel de conhecimento do contetido. Apds a analise
das necessidades, a segunda etapa deve definir objetivos para o
desenvolvimento do material. Como detalha o autor, “é possivel
tracar os objetivos do material a ser produzido, ndo sé no dominio

cognitivo (envolvendo conhecimento), mas também no dominio
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afetivo (envolvendo atitudes) e mesmo no dominio psicomotor
(envolvendo habilidades) ” (LEFFA, 2007, p. 19).

Na etapa do desenvolvimento, também é fundamental
considerar: a escolha de uma filiagcdo tedrico-epistemologica—es-
trutural, nocional/funcional, situacional, por competéncias, por
tarefas e baseada em conteido (KRAHNKE, 1987 apud LEFFA,
2007, p. 24); o preparo das atividades com base nas quatro habili-
dades comunicativas (leitura, escrita, fala e escuta), integradas ou
ndo; a definicdo dos recursos (uso de revistas, livros, videos, in-
ternet etc.); a apresentagdo de um ordenamento gradativo (da faci-
lidade a necessidade) das atividades; a incorporacao de técnicas de
motivacao nas atividades; e a selecao dos contetidos do material
didatico. Também concordamos com Leffa (2007) que o contetl-
do na produgdo de um determinado material pode ser definido de
varias maneiras, dependendo da concepcao que se tem de lingua.

Ademais da escolha dos conceitos e abordagens que de-
vem fundamentar a elaboragdo do material didatico, também nos
parece importante considerar o modo como as habilidades (com-
preensdo oral, producado oral, compreensao escrita e producao es-
crita) sdo integradas as atividades do material.

Nesse viés, Diniz, Stradiotti & Scaramucci (2009) dis-
correm sobre algumas estratégias que podem auxiliar a produgao
de livros didaticos. Os autores sugerem que as tarefas de com-
preensao e producdo oral sejam realizadas a partir de géneros
orais e textos auténticos, e que considerem o contexto, os inter-
locutores, especificidades da fala (como a tomada de turnos, en-
tonacdo, aspectos fonéticos e fonoldgicos), os pressupostos, 0s

implicitos etc.
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Do mesmo modo, no processo de elaboracdo das ati-
vidades de compreensdo e producao escrita, é importante com-
preender o “funcionamento do género, a andlise de mecanismos
de coesdo, a percepcao de relacdes intertextuais, a identificacdo
de marcas reveladoras da posicdao do autor, a avaliacao do regis-
tro utilizado, o exame das condi¢des de producdo do texto” (...)
(DINIZ, STRADIOTTI & SCARAMUCCI, 2009, p. 284). Além
dessas, o0s autores citam outras estratégias que podem auxiliar a
compreensao escrita nos materiais didaticos, como por exemplo:
mobilizar conhecimentos prévios, inferir o sentido de palavras
desconhecidas, relacionar informacgdes dadas no texto com aque-
las pressupostas no contexto, analisar a relacdo entre a linguagem
verbal e ndo-verbal no processo de construcao do sentido, identi-
ficar informacdes principais e secundarias, entre outras.

Para nos, é importante defender um posicionamento
tedrico que justifique as escolhas para o desenvolvimento de ati-
vidades praticas de um material didatico. Nessa perspectiva, 0s
estudos do letramento critico e a teoria dos géneros discursivo-
-textuais sdo fundamentais, na medida em que também fornecem
suporte teorico a elaboracdo da unidade didatica de PLA para

contextos de migracao e refigio.
0 letramento critico na elaboracao de material didatico

O letramento visa recobrir os usos e praticas sociais
de linguagem que envolvem a escrita, sejam eles valorizados

ou ndo, globais ou abarcando contextos sociais diversos. Street

(2010) introduz dois modelos de letramento: modelo autbnomo
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e modelo ideoldgico. O “modelo autdbnomo” pressupoe que o le-
tramento acontece independente do contexto social e cultural:
um exemplo seria criar um mesmo programa de letramento que
serviria para todos os lugares. Ao contrario do modelo anterior,
Street mostra que ndo sO o letramento varia, como o envolvimen-
to das pessoas, suas habilidades ou as relacdes sociais podem
variar. Neste sentido, ele se refere ao “modelo ideoldgico” como
um modelo transcultural, devido as relacdes de poder associadas
as praticas de leitura escrita.

Do mesmo modo, a abordagem do letramento critico
como uma agao pedagdgica ndao pode estar desarticulada da so-
ciedade na qual esta inserido e nem desconsiderar as ideologias
e as estruturas de poder desse entorno. Pois, conforme Baptista
(2009), o letramento critico “propoe a avaliacdao dos discursos
produzidos na sociedade, a contextualizacdo dos sentidos e a mo-
bilizagdo dos sujeitos para fazerem escolhas” (p. 119).

Pautado em uma redefinicao do termo letramento criti-
co, Lynn Mario Menezes de Souza (2011) destaca que os estudos
que envolvem o letramento critico ndo deveriam preocupar-se
apenas em como o texto esta no mundo. Pois, citando as ideias de
Paulo Freire, precisam também entender como o texto e sua leitu-
ra estdo com o mundo. Para o autor, é preciso aprender a escutar,
ao mesmo tempo que € preciso aprender a se ouvir escutando;

isto implica dois atos simultaneos:

(1) perceber ndao apenas como o autor produziu
determinados significados que tém origem em seu
contexto e seu pertencimento socio-histérico, mas
ao mesmo tempo, (2) perceber como, enquanto
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leitores, a nossa percep¢do desses significados e
de seu contexto sécio-histérico estd insepardvel
de nosso proprio contexto sécio-histérico e os
significados que dele adquirimos (MENEZES DE
SOUZA, 2011, p. 130).

Esse processo envolve, entdo, aprender a escutar nao
apenas o texto e as palavras, mas também aprender a escutar as
proprias leituras de textos e palavras. Essa redefinicdo de letra-
mento critico ndo se preocupa apenas em desvelar as ideologias
e condi¢oes de producdo do texto, mas passa a acrescentar a di-
mensao social também a dimensdo histérica. E por isso que, para
Menezes de Souza (2011, p. 131): “o letramento critico deve pro-
mover uma percepc¢ao do papel da histdria e da temporalidade da
linguagem e do conhecimento enfocando sua origem na histéria
do conjunto de comunidades ao qual se pertence”, pois a histdria
constitui e afeta a percepcao do presente.

Mattos e Valério (2010) apresentam sugestdes pedago-
gicas que tecem intersecOes entre o Letramento Critico (LC) e
o Ensino Comunicativo (EC). Apesar de as autoras focarem no
ensino de lingua estrangeira no Ensino Médio, no nosso ponto
de vista essas estratégias também sdo importantes para pensar a
elaboracdo de um material didatico para contextos especificos,
como pretende a unidade didatica “Satde e Cidadania”, voltada
ao ensino de PLA para migrantes e refugiados. Pois, de acordo
com as autoras, os pontos de intersecao compartilhados nas duas
abordagens correspondem: ao protagonismo do aprendiz, a cen-
tralidade da heterogeneidade, aos multiletramentos, ao desen-

volvimento da consciéncia linguistica, a nocdo de autenticidade
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e de género textual e discursivo. Esse tltimo sera mais bem ex-

plorado na préxima secao.

Por que os Géneros textuais-
discursivos na unidade didatica?

O letramento critico pode ser viabilizado por meio do
uso de géneros discursivos/textuais na elaboracao do material di-
datico, na medida em que apreciam, além do produto linguisti-
co, também seu contexto de producdo, circulacao e distribuicao.
Para Bakhtin (1997), os géneros discursivos sdo tipos, conjuntos
de enunciados, relativamente estaveis, utilizados em distintas es-
feras da atividade humana. Cada uma das esferas da atividade
humana, seja cotidiana, cientifica, académica, jornalistica etc.,
utiliza enunciados que refletem condicoes especificas, como um
conteido tematico, uma estrutura ou conteido composicional e
seu estilo verbal ou linguistico.

Apesar de os géneros discursivos (orais e escritos) apre-
sentarem enunciados relativamente estaveis, eles sao heteroge-
neos e infinitos, pois variam conforme as esferas da atividade hu-
mana. Pois, como afirma o filésofo da linguagem, “a variedade
virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera dessa
atividade comporta um repertério de géneros do discurso que vai
diferenciando-se e ampliando-se a medida que a propria esfera
se desenvolve e fica mais complexa” (BAKTHIN, 1997, p. 280).

Antes de tudo, os géneros do discurso sao manifestacoes
sociais e ideoldgicas da linguagem, que podem ser materializadas

por meio de um contetido linguistico e/ou nao verbal. O adjeti-

138



vo ideoldgico é comumente usado pelo Circulo de Bakhtin como
equivalente a axioldgico, pois assume que nenhum enunciado é
neutro: “todo enunciado emerge sempre e necessariamente num
contexto cultural saturado de significados e valores e é sempre
um ato responsivo, isto é, uma tomada de posi¢do neste contexto”
(FARACO, 2009, p. 25).

Portanto, acreditamos que a producdo de um material
didatico, mesmo que seja apenas uma unidade, deva acrescentar
as atividades o letramento critico e o uso de diferentes géneros
discursivos, principalmente aqueles que tenham relacdo com a
vida dos aprendizes imigrantes e refugiados.

Pressupostos Metodoldgicos

O objetivo deste artigo se consistiu em analisar o pro-
cesso de elaboracdo de uma unidade didatica de PL A para contex-
tos de imigracao e refugio. Por isso, em consonancia com o pa-
radigma epistemologico assumido anteriormente, a metodologia
desta pesquisa pretendeu ser de natureza qualitativa critica. Vale
ressaltar que os momentos que antecederam o trabalho (como a
leitura e discussdo de textos tedricos, sobretudo acerca de poli-
ticas linguisticas e ensino-aprendizagem de PLA, bem como a
analise de diferentes materiais didaticos de Portugués para estran-
geiros) foram de suma importancia para sua concretizacao.

O planejamento da unidade didatica envolveu a priori
uma ampla pesquisa em apostilas e livros didaticos de PLE/PLA
sobre a tematica satide. Na sequéncia, selecionei materiais rela-

cionados ao tema, tais como textos, cartazes, imagens, videos,
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cartilhas etc. O passo seguinte envolveu a descri¢ao do publico
alvo (como o perfil dos estudantes imigrantes e refugiados: faixa
etaria, composicao familiar, nivel de proficiéncia em portugués);
os objetivos da aprendizagem; as possiveis linguas de mediacao;
o papel do professor que aplicaria a unidade; a escolha dos con-
teudos gramaticais, lexicais, textuais, comunicativos e intercultu-
rais que comporiam a unidade.

O material foi pensado para atender a um nivel de apren-
dizagem direcionado a um publico de Iniciantes. Por isso, optei
por trabalhar com textos curtos e atividades com menos comple-
xidade. A versao final dessa proposta de material de PLA apresen-
tou os seguintes contetidos: a) como funciona o SUS (Sistema de
Satide Publica no Brasil); b) os direitos dos refugiados no Brasil
com relagdo a Satde; c) emprego de locucdes verbais de infiniti-
vo; e d) caracteristicas de textos instrucionais: cartilha e cadastro
do Cartdao SUS. Na secdo que segue, descrevo as propostas de

atividades/tarefas elaboradas para compor o material.

Analise da elaboracao da unidade

didatica: “Saude e Cidadania”

A justificativa para a selecdo do tema “Satde e Cidada-
nia”, presente na producao do material, advém de uma demanda
real do contexto de pratica, identificada por meio de uma pesquisa
exploratdria de Analise de Necessidades (VIAN JR, 2008). Em-
bora o conceito de Analise de Necessidades tenha sido cunha-
do por Hutchinson e Waters (1987) para o ensino de linguas em

contextos profissionais, acredito que alguns aspectos dessa teoria
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possam ser aproveitados para o ensino de PLA em contextos de
refugio e imigracdo. Isso porque a analise de necessidades com-
bina o uso de técnicas e procedimentos que visam determinar
“o conteudo linguistico e o processo de aprendizagem para gru-
pos especificos de aprendizes” (NUNAN, 1999 apud VIAN JR,
2008, p. 143). Segundo os autores, a analise de necessidades deve
abranger os seguintes aspectos: a) analise da situacdo-alvo e b)
analise da situacdo de aprendizagem.

Antes de iniciar a producdo da unidade didatica, consi-
derei e adaptei os dois aspectos da analise de necessidades para o
contexto especifico da pratica. A pesquisa exploratdria foi reali-
zada com os estudantes estrangeiros que participaram, entre 2016
e 2017, do projeto de extensao intitulado “Portugués Lingua Adi-
cional (PLA) para a comunidade haitiana em Coronel Vivida”,
e com alguns agentes de saude do UPA (SUS) que atendiam aos
imigrantes e refugiados na unidade de sadde publica, na regidao
sudoeste do Parand. As anotacdes da pesquisa exploratoria de
analise de necessidades foram registradas em um diario de campo
da pesquisadora e, posteriormente, serviram de base para organi-

zar o quadro que segue.

Quadro 1 - Analise de necessidades da situacdo-alvo e da
situacao de aprendizagem (Adaptado de HUTCHINSON
& WATERS, 1987 apud VIAN JR, 2008, p. 145)

Analise da situacdo de aprendizagem Analise da situacdo-alvo

Por que a lingua portuguesa é
necessdria nesse contexto de didspora?
- Para que os refugiados conhecam os
direitos de acesso ao sistema publico de
saude.

Por que os aprendizes fazem o curso?
- Para participar das interagdes sociais
basicas, como o trabalho, o comércio, a
vida religiosa etc.

Continua
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Continuacao

Onde o curso é ministrado?

- Em uma instituicdo ptiblica de ensino
no interior do Parand, através de um
projeto de extensdo gratuito.

Onde a lingua serd usada pelos
refugiados?

- Nas unidades de atendimento: UPA,
Posto de Satide, Hospitais etc.

Como os aprendizes aprendem?

- Por meio de um curso de PLA, com
aulas expositivas ministradas por uma
professora brasileira. Por questdes
orcamentarias, ndo possuem material
didatico. As aulas tém o auxilio de
um projetor com som e de um quadro
branco.

Quais serdo os contetidos necessdrios
para interagdo?
- Os mesmos listados na secdo 3.1.

Quem sdo os aprendizes?

- Sdo refugiado(a)s haitiano(a)s com
visto humanitario, falam kreyol e/ou
outras linguas. A faixa etaria do grupo
de estudantes varia entre 22 e 56 anos.
O(a)s que ndo estdo desempregado(a)s
trabalham em um frigorifico da cidade.

Com quem os imigrantes vdo usar a
lingua?

- No entorno, mas principalmente, com
os agentes de satde (brasileiros) do SUS
(atendentes, enfermeira(o)s, médica(o)

s etc.); a partir dos conteddos dessa
unidade didatica.

Quando o curso acontecerd?
Aos sadbados, no periodo matutino, de
marco a julho de 2017.

Quando a lingua serd usada?

- Quando os haitianos e/ou seus
familiares tiverem algum problema
de satide ou precisarem de
acompanhamento preventivo.

Ao finalizar a pesquisa exploratoria de andlise de ne-
cessidades, o passo seguinte narra a constru¢do das propostas de
atividades, com base nas demandas dos estudantes haitianos para

0 acesso ao sistema de saude publica no Brasil.
Narrando a unidade didatica “Saude e Cidadania”

Consoante Mattos e Valério (2010), também concordo
que a (re)formulacdo de um material deve abranger “textos que
viabilizem a percepcao da heterogeneidade e a elaboracao de ati-
vidades contextualizadas, significativas para o aluno, que inte-
grem diversas habilidades e que possam ser voltadas para a refle-

xado critica” (Idem, p. 154). Nessa perspectiva, a unidade “Saude
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e Cidadania” foi elaborada com base nos fundamentos teorico-
-metodolégicos mencionados. As cinco tarefas criadas nessa se-
¢ao representam ‘“um convite para agir no mundo, um convite
para o uso da linguagem com um propdsito social” (SCHOFFEN,
GOMES & SCHLATTER, 2013, p. 263).

As imagens, em toda a unidade tematica, foram esco-
lhidas de forma intencional, com a pretensao de provocar efeitos
de sentidos em conjunto com a materialidade linguistico-discur-
siva. Também privilegiamos o uso de textos e géneros discur-
sivos auténticos, como a Cartilha para refugiados no Brasil, o
Cartdo Nacional de Satde e as instru¢oes para solicita-lo. Tais
materiais ndo foram criados a priori visando ao ensino-aprendi-
zagem de portugués como lingua adicional, porém, apropriei-me
deles, (re)significando-os para que fossem utilizados em situa-
¢Oes comunicativas reais.

A Tarefa 1 inicia-se com uma afirmacao e uma pergun-
ta, cujo objetivo foi articular a nova secdo ao eixo tematico da
unidade e introduzir as discussoes acerca dos Direitos dos Refu-
giados no Brasil. Ela possui duas a¢oes: trabalhar a compreensao
escrita como um processo ativo de construcao de sentidos e pos-
sibilitar o desenvolvimento do letramento critico. Por meio das
estratégias de compreensao escrita, elaboradas por Diniz, Stra-
diotti & Scaramucci (2009) e citadas anteriormente, na Tarefa
1, espero que o estudante possa: deduzir o sentido de palavras
desconhecidas; identificar informagoes principais e secundarias
(Questao “a”); mobilizar conhecimentos prévios (como, por
exemplo, reconhecer no texto os documentos exigidos para a so-

licitagdo de reftigio no pais — CPF, RNE); relacionar informagoes
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dadas no texto com aquelas pressupostas no contexto (Questao
“c”, percebendo que ele é o ptiblico-alvo do texto da Cartilha); a
identificacdo de marcas reveladoras da posicdao do autor (Ques-
tao “b”); o exame das condicdes de producdo do texto (Questdao
“b”; com esta pergunta espera-se que o leitor reconheca, além
da autoria, que existe um 6rgdo representativo dos direitos dos
refugiados, a exemplo do ACNUR).

O desenvolvimento do letramento critico, na Tarefa
1, comeca com a selecdao do conteudo tematico do género dis-
cursivo/textual (Cartilha para Refugiados). O texto recortado
expOe os direitos que asseguram aos refugiados o acesso gra-
tuito aos servicos de saude publica no Brasil. O objetivo é fazer
com que o estudante imigrante reflita criticamente sobre sua
posicdo na sociedade e se reconheca como cidaddo. Como assi-
nalam Mattos e Valério (2010), uma atividade planejada (inte-
grando habilidades orais e escritas) pode problematizar uma si-
tuacao concreta da sociedade, como por exemplo, o “exercicio
do direito do cidaddo de reclamar” ou “contestar formalmente
a ineficiéncia de tais servigos” (p. 152). Nesse sentido, o letra-
mento critico (materializado também na Questdao “d”) preten-
de provocar uma consciéncia linguistica critica no estudante
refugiado, “preparando-o para o reconhecimento de seu papel
na sociedade e para agoes transformadoras com vistas a justica
social” (Idem, 2010, p. 153).

A Tarefa 2 tem como finalidade proporcionar ao estu-
dante o reconhecimento de caracteristicas composicionais e do
estilo linguistico do género textual, introduzido na Tarefa 1, a

Cartilha para refugiados. Antes da tarefa, disponibilizei uma cai-
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xa com informacoes gerais sobre esse género. Escolhi trabalhar
com esse género textual (Cartilha para refugiados) primeiramen-
te por causa do contetido temdtico, que envolve diretamente o
contexto de refugio, configurando um assunto relevante para os
aprendizes. Mas, também, porque evidencia um estilo linguistico
(recursos verbais, lexicais, fraseologicos e gramaticais, segundo
Bakhtin) proprio dos géneros instrucionais, comumente utiliza-
dos para alcancar objetivos como informar ou orientar uma pes-
soa a realizar determinada acdo. Desse modo, além de observar
o funcionamento do género discursivo, a Tarefa 2 busca também
reconhecer o uso de recursos gramaticais, contextualizados por
meio das “locugdes verbais de infinitivo”.

A Tarefa 3 apresenta um texto auténtico, o Cartao SUS,
que circula em contextos reais de interacdo. A Tarefa 3 propicia
ao estudante (re)conhecer e identificar o contetido composicional
do género Cartdo SUS. A “Questdo a” dessa atividade também
permite ao aprendiz relacionar a finalidade do Cartdao SUS a infor-
macdo mencionada na Tarefa 1, ou seja, que inclusive imigrantes
e refugiados podem solicitar o cartdo para ter acesso gratuito ao
sistema de saide no Brasil.

Por sua vez, a Tarefa 4 foi construida objetivando ar-
ticular o contetido linguistico (locucGes verbais de infinitivo),
introduzido na Tarefa 2, com as caracteristicas de texto instru-
cional auténtico, que orienta para uma acao social concreta, isto
€, mostra um passo a passo para solicitar online o pré-cadastro
de emissdo do Cartdo SUS. Ao final dessa tarefa, disponibilizo
um quadro de consulta com mais exemplos para o emprego do

conteudo gramatical.
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A tultima tarefa da unidade didatica teve como finali-
dade a realizacdo de uma producado textual, baseada na perspec-
tiva de géneros discursivos, a partir dos aspectos trabalhados
nas tarefas anteriores. Por isso, a proposta envolveu o desen-
volvimento de uma acdo, com proposito e interlocutores bem
delimitados no enunciado. Essa proposta de produgdo textual
procurou explicitar uma situacdo interacional, com base em
trés aspectos importantes em uma tarefa envolvendo géneros
discursivos, a seguir sistematizados (SCHOFFEN, GOMES &
SCHLATTER, 2013, p. 264): 1) colocar o aprendiz em uma si-
tuacao comunicativa clara, na qual ele saiba qual posi¢dao enun-
ciativa ira assumir, ou seja, “quem” esta escrevendo o texto;
2) explicar a posicao dos interlocutores envolvidos na situacao
comunicativa, deixando claro para o aprendiz “para quem” ele
esta escrevendo; e 3) definir o(s) proposito(s) de escrita, expli-
cando razdes circunstanciais para isso.

Nessa tarefa final, o proposito da escrita é que o
aprendiz articule os contetidos aprendidos (sobre os direitos de
acesso ao sistema de saude; solicitar um Cartdo SUS; caracte-
risticas dos textos instrucionais etc.) na producdo textual. Na
proposta, o enunciador é o préprio estudante, que deve assumir
a posicao de ajudar a seu interlocutor, um amigo refugiado/
imigrante recém-chegado ao pais, a ter acesso ao sistema de
saude publica.

Embora o préprio contexto de producao exija a adequa-
¢do de uso da linguagem ao género textual/discursivo, resolvemos
enfatizar o uso gramatical das “locugoes verbais de infinitivo”, por

compreender que a unidade didatica se destina ao nivel iniciante.
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Consideracdes Finais

Como apresentado na introducdo, muitos refugiados e
imigrantes tém escolhido o Brasil para viver e trabalhar, a exem-
plo dos haitianos. Essa diaspora demanda iniciativas de acolhi-
mento, como a promoc¢ao de cursos de portugués como lingua
adicional e a disposicdo de material didatico apropriado para
esses contextos linguisticos e culturalmente complexos. Consi-
derando que atores sociais também podem evidenciar agdes de
politica linguistica (MAHER, 2013), nossa proposta, neste artigo,
foi apresentar as reflexdes acerca da elaboragcdo de uma unidade
didatica de PLA com foco em contextos de migracao e reftigio.

A unidade didatica foi produzida a partir do tema central
“Satide e Cidadania”, apontado como relevante pelos estudantes
imigrantes e refugiados que participavam do Projeto de Extensao
de PLA no IFPR — Campus Avancado Coronel Vivida, bem como
para os agentes de saide que os atendiam nas Unidades de Sau-
de do sudoeste do Parana. As tarefas do material didatico foram
construidas com o objetivo de incentivar os estudantes a engaja-
rem-se em interagdes sociais que contribuam para a consciéncia

linguistica, o posicionamento critico e sua formacao cidada.
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ANEXOS - Tarefas da Unidade Didatica

Figura 1 - TAREFA 1

P Vocs F estodfow o gue & o SUS & como o
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M

A legislagiio brasileira assegura que os sendgos do Sistems Unico de Sadde [SU'5)
sio universais, gratutos « de acesso igualting por todos of individuos presentas am
tamriténio brazileire. Todos of cadadios . inclusie of solictantes de refigio & retugiado s,
tém direite de ser mendidos &m q [ de sadds . Para t@rte, wod
dieve apresentar o seu CPF & protocolo prowvisirio ou RNE em qualquer hospitl, dinics
ou posto de sadde & soliciar o seu CartSo SUS. Este cartio & gratuito e pode ser
utilizado em qualquerunidade de saide pdblca do Derritd o nadon al.
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1] Redna-se com um colegs para responder 35 guestdes.
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o] A quem o texio se desting? Indigue uma palawa ou expressao que comprove sua
resposta.

d] “ood se sente induide no plblice aho do wexo P Coments.
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Figura 2 - TAREFA 2

| O texto que vocé acabou de ler foi retirado da Cartitha |
| para refugiados no Brasil. A cartilha é um exemplo |
| de um texto instrucional, pois foi produzida com o
| objetivo de infermar ou erientar o leitor a realizar
| procedimentos de varados tipos.

2) Releia o trecho a seguir e observe as formas verbais empregadas.

Para tanto, vocé deve apresentar o seu CPF e protocolo provisério ou RNE em qualjuer
hospitai, clinica ou posto de sadde e solicitar o seu Cartdo SUS.

a) Com qual finalidade as formas verbais sublinhadas foram empregadas?

Figura 3 - TAREFA 5

5) Imagine que vocé ja tenha feito o Cartdo SUS e agora precisa ajudar a um(a) amigo(a),
recém-chegado ao Brasil, a utilizar o sistema de salde publica, Escreva um texto
instrucional que ofa) oriente a realizar o cadastro no Sistema Cartdo Nacional de Salde.
O uso das locugdes verbais de infinitivo podem te auxiliar.

151



Figura 4 - TAREFA 4
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0S GENEROS TEXTUAIS EM
PRATICAS MEDIADORAS NO ENSINO
DE CIENCIAS E BIOLOGIA

m Karen Alves Andrade Moscardini

Diferentes concepcdes de linguagem nortearam e in-
fluenciaram o contexto educacional desde o processo de alfabeti-
zagao a pratica escrita e leitora nos anos finais da escolarizacao.
Em cada periodo, a visdo que linguistas e educadores tinham da
lingua afetava a forma como o conhecimento era concebido em
sala de aula, bem como os fazeres didaticos que perfaziam as pra-
ticas pedagogicas.

Um ganho inegavel das discussdes sobre linguagem é
a percepcdo de sua relacao interdisciplinar e dos movimentos
discursivos inerentes a ela. Nessa perspectiva, este trabalho
apresenta a vivéncia com o procedimento proposto por Sch-
neuwly, Dollz e Noverraz (2004), intitulado “Sequéncias Di-
daticas para o oral e o escrito”, na qual conceituamos, discu-
timos e produzimos, com os estudantes do curso de Ciéncias
Biolégicas do IFPR — Campus Londrina, sequéncias para a
producdo de géneros textuais, abordando temas presentes em
componentes curriculares de Ciéncias e Biologia. A pratica
mostrou-se bastante promissora e aponta caminhos para um
ensino coerente e relevante, no qual as exigéncias curriculares
estdo atreladas as situagOes reais e cotidianas das quais os es-

tudantes participam discursivamente.
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Concepcoes de Linguagem: um breve histdrico

A lingua ndo é um produto, um dispositivo pronto e dis-
ponivel para uso. Ela é construida na interagcdo entre autor-tex-
to-contexto-leitor, sendo necessario aos seus usuarios o dominio
de uma grande variedade de textos, os quais veiculam intimeras e
diferentes linguagens organizadas em géneros textuais.

Nem sempre, todavia, a lingua e o seu ensino foram
compreendidos dessa forma. Segundo Travaglia (2003) lingua,
sujeito, texto e sentido fizeram parte de trés principais concep-
¢Oes que dominaram os estudos linguisticos: l6gica, estrutural e
sociointeracional.

A primeira delas, a concepc¢ao légica, conceituava a lin-
gua como manifestacdo de uma competéncia inata, sendo, entao,
uma representacdo, ou seja, um produto do pensamento. Essa
ideia, proveniente dos estudos de Aristételes, associava os con-
ceitos de palavra, acdo, razao e pensamento. Nessa concepgao, o
sujeito é racional, passivo, individual e dono de suas agoes, e o
texto é um produto-logico do pensamento. Dessa forma, o sentido
do texto é dado, ou seja, determinado pelas relagdes légicas. O
sentido esta no texto, pronto e acabado. Ndo sofre modificagdo
nem intervencdo do sujeito ou do contexto. Nesse paradigma, as
pessoas que ndo se expressam bem o fazem porque ndo pensam,
ja que a expressao se constroi no interior da mente e sua exterio-
rizacao é apenas uma traducdo, sendo necessarias normas grama-
ticais do falar e escrever “bem”.

A segunda concepcdo, atrelada aos estudos mais siste-

maticos da lingua, é chamada estrutural, na qual a lingua é um sis-
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tema formado pela juncdo de um conjunto de signos e de regras de
combinacdo, sendo, portanto, um objeto autbnomo, mas comum
aos membros de uma comunidade. Sendo assim, o ser humano nao
é visto como individual, particular e complexo, mas como parte de
um todo, estando “assujeitado” pela ideologia e pelo inconsciente.
E passivo e tem a ilusdo de que participa como autor das situacdes
de uso da linguagem. Esse sujeito é, muitas vezes, tido como, ape-
nas, o porta-voz das ideologias ja existentes. O texto, entdo, nada
mais é que o produto da codificacdo, sendo seu sentido determi-
nado pela ideologia e pelo inconsciente. O ouvinte ndo acrescenta
nada a mensagem e o texto permanece como algo pronto.

Essa concepcdo levou, conforme Travaglia (2003), ao
estudo da lingua como sendo um cédigo virtual, que se dissocia-
va do uso, fazendo com que se desconsiderassem os sujeitos e a
situacao de uso da linguagem.

Ja a terceira concepcdo reconhece a lingua como instru-
mento de interacdo, sendo chamada de interacional ou sociointe-
racionista, na qual o sujeito é visto como interativo, um ator na
producao dos sentidos, ativo e transformador da mensagem. Ele
é o criador de representacdes e € afetado pelo contexto em que se
insere. Portanto, sempre que participa de uma situagao de comu-
nicacdo, ele atua na construcdo dos sentidos do texto, influencian-
do e sendo influenciado. O texto €, destarte, o lugar da interagao
e da criacdo dos sentidos. Pela primeira vez, o sentido ndo € visto
como pronto, acabado e restrito ao texto, mas como fruto da inte-
racao e construido com a mediagao do sujeito.

Nesse paradigma, o individuo ndo se atém a tradugao e

a exteriorizacao de um pensamento. Ele realiza a¢oes na medida
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em que age, atua sobre o interlocutor, e os usuarios da lingua in-
teragem segundo os lugares sociais que ocupam.

Tendo em vista a perspectiva sociointeracionista, é pre-
ciso pensar em um ensino que reconheca a linguagem como parte
integrante da vida em sociedade, cumprindo o proposito de inserir
o cidaddo no meio em que vive e de instrumentaliza-lo para que
suas praticas discursivas o habilitem a intervir em seu contexto,

estabelecendo relacGes, questionando ideias e repensando posturas.

Géneros Textuais como objeto de ensino

Produzir textos é produzir géneros. Segundo Schneuwly
e Dolz (2004, p. 71), o género é que é utilizado como meio de ar-
ticulacdo entre as praticas sociais e 0s objetos escolares, mais par-
ticularmente no dominio do ensino da producado de textos orais e
escritos. Dessa forma, as praticas escolares que se organizam em
torno de géneros textuais estao atreladas a perspectiva sociointe-
racionista da linguagem e concebem a lingua como instrumento
de acdo social, afetada pelo contexto e com sentidos construidos
por meio da interacdo entre os sujeitos, 0s textos e seus contextos.

Todas as acoes discursivas que realizamos ocorrem por
diferentes géneros textuais: fazemos escolhas constantemente,
adaptamos a linguagem aos contextos e enfatizamos seus dife-
rentes aspectos. O que fazemos, de fato, é selecionar, ainda que
por meio de nossa intuicdo, um género textual para as diferentes
situacOes comunicativas das quais participamos.

Em funcdo desses aspectos, o trabalho pedagogico com

géneros direciona a uma comunicacdo mais efetiva e adequada, ja
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que os géneros sao acoes de linguagem que se encontram em uso
numa determinada formacao social. Todavia, é preciso entender
que o estudo de géneros nao deve visar a classificacao da diversi-
dade de textos existentes, mas sim a sua compreensao como So-
cialmente construidos, aos quais so6 se pode atribuir valor através
de seu uso. E é esse uso que deve ser explorado na sala de aula,
tendo em vista suas finalidades, funcdes, estrutura, organizacao,
estilo e, principalmente, seu papel social.

Dessa forma, a partir do trabalho pedagégico com gé-
neros textuais, torna-se possivel capturar, além da estrutura, os
aspectos socio-historicos e culturais do texto, bem como concre-
tizar um pouco mais o uso da linguagem em circulacdo social,
viabilizando parametros mais claros para que o aluno compreen-
da ou produza textos que lhe permitam intervir eficazmente em
seu contexto.

Para que os géneros textuais se tornem objeto de ensino
para o ambiente escolar, é necessario que passem por um proces-
so de didatizacgdo, dentre os quais esta a elaboragdo de Sequéncias

Didaticas (SD) para producdo de géneros orais e escritos.

Sequéncias Didaticas para a producao
de géneros orais e escritos

Pasquier e Dolz (1996) apresentam varios aspectos que
consideram essenciais para a realizacao do trabalho com géneros,
dentre eles a organizacao de sequéncias didaticas.

As sequéncias didaticas sao oficinas de aprendizagem

organizadas com o intuito de propiciar a aprendizagem de forma
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progressiva, respeitando o conhecimento prévio dos estudantes.
Nelas, parte-se sempre de um género textual, que sera abordado
em seus diversos aspectos, culminando em uma nova versao des-
se mesmo género.

Uma sequéncia didatica tem, precisamente, a finalidade
de ajudar um aluno a dominar melhor um género de texto, per-
mitindo-lhe, assim, escrever ou falar de maneira mais adequada
numa dada situacdo de comunicacdo (DOLZ e SCHNEUWLY,
2004, p. 97).

Dolz e Schneuwly (2004, p. 98) defendem que a estru-
tura das SD deva ser:

a) apresentacao da situacado;

b) producao inicial;

¢) mddulos;

d) produgao final.

Na producao inicial, visa-se avaliar as capacidades ini-
ciais e identificar as dificuldades dos alunos para a produgdo/
compreensdo do género; nos modulos, sdo propostas atividades
que levem os alunos a se apropriarem do género textual estudado;
por fim, propoe-se a realizacao de uma producao final, que tem
o objetivo de avaliar os progressos e diagnosticar problemas a
serem revistos. Na imagem a seguir, encontra-se o esquema do

modelo apresentado pelos autores:
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Figura 1 — Esquema da Sequéncia Didatica
Fonte: (Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p. 98)

Apresentagao P:’RODUCAO Médum ﬁ/lédulﬁ @l@ PRODUGAO
AN

Da situagéo INICIAL 1J e n FINAL

Sequéncias Didaticas para o ensino de Ciéncias

A experiéncia ocorreu na turma 2018 do curso de Li-
cenciatura em Ciéncias Biologicas do IFPR Campus Londrina,
na disciplina de Praticas de Ensino em Ciéncias e Biologia, que
se destina a articulacdo entre conteidos, técnicas, recursos e me-
todologias do Ensino em Ciéncias e Biologia, promovendo a in-
tegracdo e a interdisciplinaridade dos contetidos do semestre. A
disciplina corrobora a visao de que o ensino deve voltar-se para
os conhecimentos presentes no mundo, na sociedade e na vida,
imbricando-se e produzindo novos olhares. Assim, ensinar Cién-
cias e Biologia é também ensinar Lingua Portuguesa, ja que, pri-
meiramente, a lingua é instrumento para todas as formas de inte-
racdo humana; e, segundo, porque géneros especificos e tipicos
compOem o dominio discursivo de estudantes e docentes de Bio-
logia, fazendo parte da esfera de comunicacao dos biélogos. Por
isso, é pertinente que os professores da area identifiquem esses
géneros e os trabalhem visando a produgao textual adequada, cla-

ra e eficiente — segundo as caracteristicas do género —, atribuindo
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significado social para os contetidos presentes nos componentes
curriculares.

Bakhtin (1997, p. 71), ao definir que “o género é uti-
lizado como meio de articulacdo entre praticas sociais e objetos
escolares (...)”, ressalta o carater discursivo do género, atribuin-
do-lhe o papel de aproximar, pelo uso da linguagem, em suas ma-
nifestacdes sociais, a relacdo entre o sujeito e os efeitos do uso da
lingua. Sendo as praticas sociais 0s contextos em que ocorrem as
experiéncias humanas, percebemos que elas ndo sao disciplina-
res, pelo contrario, atendem as demandas conforme aparecem na
“vida real” e ndo em modelos criados para e pela escola com fins
estritamente pedagogicos.

Assim, podemos entender que um discurso de cons-
cientizacdo sobre determinada doenca precisa estar em um
folder explicativo para cumprir sua funcao. Da mesma forma,
orientacdes sobre como fazer um bolo devem estar contidas
em uma receita para que sejam compreendidas por suas carac-
teristicas formais, bem como por seus propositos. E isso deve
estar presente na sala aula. A funcdo social dos conteidos de
Ciéncias e Biologia sera efetivada quando o conhecimento se
apresentar nos modelos em que circulam no cotidiano, desde
bate-papos a artigos cientificos.

Ademais, a abordagem de qualquer conteudo parte sem-
pre de um texto oral ou escrito, desenvolve-se com a leitura e a
producao de outros textos e finaliza-se na producdao de um texto
de carater avaliativo. Os textos sempre permeiam a pratica educa-
tiva. Dominar seus modelos — géneros — é essencial para qualquer

area do conhecimento.
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Com vistas a instrumentalizar os estudantes, futuros do-
centes de Ciéncias e Biologia, na realizacdo de praticas didaticas
que valorizem essa formacao integral, engajada e significativa
do estudante, propusemos, entdao, primeiro a constru¢ao de uma
concepcao interdisciplinar e integradora do ensino por meio dos
géneros textuais como objetos de ensino para, depois, orienta-los
na producao de Sequéncias Didaticas.

Os textos teoricos foram debatidos em sala com vistas
a compreensao das concepcoes de linguagem, do sociointeracio-
nismo, do interacionismo sociodiscursivo — no qual situam-se
propostas relativas aos géneros textuais de escola francesa, de gé-
neros textuais e, finalmente, de sequéncias didaticas.

Embasados nas leituras, os estudantes® da licenciatura
foram orientados, em cada aula, a desenvolver uma etapa da pro-
posta de SD.

A primeira etapa consistiu na escolha do publico-alvo
da SD e do contetido a ser abordado. A partir da escolha do con-
teudo, os estudantes fizeram um levantamento dos géneros utili-
zados para retrata-los, atentando para a adequacao de suas esco-
lhas a faixa etaria e as demandas sociais da comunidade em que o
publico-alvo poderia estar inserido.

A segunda etapa consistiu na preparagao do conteudo.
Por serem estudantes do primeiro ano de licenciatura, foi preciso
pesquisar sobre o contetido escolhido, selecionar informacoes e

sistematizar os pontos relevantes para que se garantisse o domi-

2 Doravante, diferenciaremos estudantes de licenciatura (estudantes) do pu-
blico-alvo das sequéncias didaticas (alunos).
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nio do tema antes da proposicao da SD. Recorreu-se, principal-
mente, a conteddos que estavam sendo trabalhados nas discipli-
nas especificas do curso.

Procedeu-se, entdo, a preparacao da situacao de comu-
nicacdo. Essa etapa, que visa expor os alunos a um projeto de
comunicagdo que sera realizado “verdadeiramente” na produgao
final, deve ser bem realizada, pois:

e  Prepara para a producao inicial, que pode ser con-

siderada uma primeira tentativa de realizacdo do género

que sera, em seguida, trabalhado em um ou mais médulos.

e  Trata-se de um momento crucial e dificil, no qual

duas dimensdes principais podem ser distinguidas (DOLZ;

NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2004, p. 99-100):

A) Apresentar um problema de comunicacao bem definido:
— Qual o género que sera trabalhado?
— A quem se dirige a producdo?
— Que forma assumira a producao? Gravagao em audio,
video, folheto, carta a ser enviada, representacdo em
palco ou em sala de aula.
— Quem participara da producao? Todos os alunos; al-
guns alunos da turma; todos juntos; uns apos 0s outros;

individualmente ou em grupos etc.

B) Preparar os contetidos dos textos que serao produzidos:
— A segunda dimensao é a dos contetidos.
— Para redigir um conto, eles deverdo saber quais sdo seus

elementos constitutivos: personagens, acoes e lugares tipi-
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cos, objetos magicos etc. Para falar de células, eles deve-
rao dominar suas estruturas, seus tipos, suas fungoes etc.

— Na medida do possivel, as sequéncias didaticas devem
ser realizadas no ambito de um projeto de classe, elabora-
do durante a apresentacao da situagdo, pois este torna as

atividades de aprendizagem significativas e pertinentes.

Quando os estudantes definiram bem a situacdo de co-
municacao, foi escrito o comando para a produgao inicial, deixan-
do evidente o género a ser produzido, sobre qual conteddo, para
que leitores, qual lugar de veiculacdo e com quais caracteristicas
textuais e visuais. Esse é um momento que tem um papel central
na regulacdao da sequéncia didatica, tanto para os alunos quanto
para o professor/estudante, pois a sequéncia comega pela defini-
cdo do que é preciso trabalhar a fim de desenvolver as capacida-
des dos alunos que, langando mao dos instrumentos de linguagem
proprios ao género, estarao mais preparados para realizar a pro-
ducgdo final (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 102).

A partir da proposta de producao inicial, os estudantes
redigiram uma lista das possiveis dificuldades que poderiam ser
encontradas pelos alunos, além de elementos de contetido indis-
pensaveis a producao do género para, entdo, criarem estratégias
de ensino para trabalhar os possiveis problemas e supera-los. Para

isso, foi orientado que os estudantes:
A) Trabalhassem problemas de niveis diferentes:

— O aluno deve aprender a fazer uma imagem, a mais

exata possivel, do destinatario, da finalidade visada,
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de sua propria posicdo como autor ou locutor e do gé-
nero visado.

— O aluno deve conhecer as técnicas para buscar, ela-
borar ou criar os conteuidos de Ciéncias e Biologia que

serdo abordados no género.

B) Variar atividades e exercicios
- Em cada mdédulo, é importante propor atividades as
mais diversificadas possiveis, dando, assim, a cada alu-
no a possibilidade de ter acesso, por diferentes vias, as
nogoes e aos instrumentos, aumentando, desse modo,

suas chances de sucesso.

C) Capitalizar as aquisicoes
- A sequéncia deve ser finalizada com um registro dos
conhecimentos adquiridos sobre o género e sobre o con-
tetido durante o trabalho nos médulos, na forma sintéti-
ca de lista de constatagdes ou de lembretes ou glossdrio.
A ultima etapa da sequéncia consiste na repeticao do co-
mando da producdo inicial para a producao final. Esse
caminho permitiria aos estudantes a verificacao dos pro-
gressos realizados pelos alunos ao longo da sequéncia, ja

que a producao inicial e final poderiam ser comparadas.

Consideracdes Finais

A experiéncia com a turma de licenciatura em Ciéncias

Biolégicas do IFPR demonstrou que as sequéncias didaticas para
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géneros orais e escritos podem ser utilizadas, com as necessarias
adaptacoes, para o trabalho interdisciplinar, valorizando, ainda
mais o conhecimento, muito além dos muros escolares e das or-
ganizagoes disciplinares.

Os resultados foram muito positivos, visto que a tur-
ma produziu sequéncias didaticas pertinentes ao modelo proposto
pelos autores, aplicaveis nas salas de aula, que extrapolavam a
Ciéncia e a Biologia e incluiam o trabalho em Lingua Portuguesa,
voltado para os géneros textuais como instrumento valioso na for-
magcao integra, ética e cidada de alunos da escolarizagdo basica.

Os géneros devem servir as diversas situacoes de co-
municagdo. Semelhantemente, a escola deve preparar os estu-
dantes para essa tarefa, munindo-os das ferramentas necessarias
para se colocarem discursiva e socialmente no mundo. Como
futuros docentes, os estudantes de licenciatura devem perceber
que o ensino significativo é aquele que encontra suas bases na
realidade do aluno e ndo estd compartimentado em componen-
tes curriculares ou conteudos cristalizados nas matrizes. Dessa
forma, o trabalho com géneros textuais, a partir do modelo de
sequéncias proposto, é um caminho eficiente para a formagao

ampla, integrada e cidada dos alunos.
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ANEXOS - Exemplo de SD elaborada
por estudantes da Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas?'

- o
g5 msTTUTO FeDERAL DADOS DE IDENTIFICACAQ

_Vishor: Infiubneia da midia s0bre 0 corpo

SEQUENCIA DIDATICA: o
(INFLUENCIA DA MIDIA p—
SOBRE 0 CORPO HUMANO). Ao -

Supenor Lanarina

Retagho I Filosofla / Socioloy
& Maic: cigital. Salde; Dem-asiar; seaq.
Palavras-chave:
didabca
Formato oo Materisl
it Uniaade Didatcs
Publico Alvo: Alunos do 1°, 2* 8 3 Ano do Ensing

PREPARACHO
ETAPA 1 — APRESENTACHO DA

= Género escolhido: Reportagem de revista eletrinica/blog: mlclo DE comuﬂo
= Caracteristicas do género: + Sequencia ddalica para estudantes 4o 1%, 2* & 3° Ano do Ensino
= a) Forma: Artigo on-line de textos organizado em pardgrafos

curtos, podendo ter imagens, videos, gifs. + &) Dimensdo 1

+ Género: Reportagem de revists eletronaca/blog;

= b) Linguagem: clara, objetiva e formal;
« Plblico-alve: Aos praphios Blunos € & comunidace, qualguer wm

= ¢} Objetiva: Atingir muitas pessoas; nlerense
= d) Circulagao: Blog on-line com interatividade dos leitores e * Forma da On-line com .
ibilidade de saces socisis TeGES SOCAS
« &) Oulras S I S { )individual (X) Em grupo
+ b Dimensio 2
. + Conteddo: Infiuéncia da midia sobre o corpo humano,

ETAPA 1 — RPRESENTACAO DA ETAPA 1 - APRESENTACAO DI
SITUACAO DE COMUNICACAO SITUAGAO DE COMUNICAGAO

O que o aluno deverd saber sobre o conteddo: «Texto do género a ser trabalhado

=G wer o contexto hist de inf da midia; = 0 que & e para que serve um blog?

* Relacionar beeza corporal, sadide akmentar @ felcidade « Texto sobre o contetido a ser trabalhado
« Identificar a influéncia da midia nos padroes atuais = Valorzag&o ao corpo, influéncia da midia

2O nome dos autores foi retirado da proposta.
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om.br/o-que-s-e-pasa-
ques-sarve-um-blog/

PRODUGAO INICIAL

« Formar grupo de 4 a 5 alunos.

-Elahora uma reportagem de revista alwmna‘blw
em seus cor

histérico sobre os padres de beleza (o que lrl

considerado como belo no passado), demonstrando

como sio os padrdes de baleza atuais e relacionando

com conceito de qualidade de vida e de felicidade.

+«Na reportagem deverd conter texto, figuras elou
videos. Utilizem a criatividade.

MODULO 2 — CONTEXTO HISTORICO

* Atividade 1
LR b ta anda mudancas oo
p:rdr d’;bl nln:snurn:-

'm.lléal'ﬂio Q ideal de compo leminnc a0 longo

* Escrever no caderno:
-%mmwmmnomcm

= Enumerar 3 da beleza a0 do
{ompo e 40 540 consiserados na atsabdade.
= Destac séo
m:ﬁn:“gu‘m o5 padrdes predominanies nos
= Darem um exemplo do seu conceio de beleza.

It/ Fwrwrw, sstudolid, o

Valorizagio a0 corpo, influéncia da midia

MODULO I — COMO FAZER UM B|

= Inicio da atividade

= O aluno, medianie as coordenadas do docente,
blog. onde o conteiido e o layout ficaram por conta
=0 aluno passard pelas elapas de hospedag
design, conteddo (que serd critério de avabe
atividade)

= Por que escolhemos essa alividade?
« Além da ser um grande aliado das ailss. o bl
na fxagéo de conteddo e na estimulaglo d

criatividade \

v =

= Atvidade 2

= Serdo formados grupos de 3 a 4
alunos

= Cada aluno deverd compartilhar seus £
registros com o grupa. "E
« Apls a diScussSAo No grupo, 08 alunos

deverdo fazer um breve resumo das
respostas do grupo e apresentd-lo na
discussfo com toda a furma,

= Nesta discusso. o professor deverd

organizar a sala, onde os alunos
sentaram em circulo, de modo que

todos se vejam e garantir lodos sejam

oUvidos.
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- Atrvidade 3-
= Cada aluno deverd irazer de casa uma
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MODULO 3 — LINHE ENTRE BELEZ
SAUDE E FELICIDADE

«Apresentaclio e discusalo
do video Mrs. Potato Head.

= Analise de figuras,
mlacionando acs padrdes
de beleza + video.

~Tarefa: pesquisa sobm
as (ancrexia, vigorexia,
bulimia e ortorexia)

ETAPA 3 -PRODUCAO FINAL

«Cada grupo devera elaborar uma report
seu blog com base nos conhecimentos ad
longo dos modulo.

«No texto devera conter quais eram os |
beleza no passado, como sdo eslabe
padrées de beleza aluais, relacionar com
de vida e felicidade.

«Esta reportagem deverd conter texto, fi
videos.
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PRODUGAO DE MATERIAL DIDATICO A PARTIR
DE FERRAMENTAS DA INTERNET: RELATO

DE UMA EXPERIENCIA COM ACADEMICOS

DE LICENCIATURA EM QUIMICA DO IFPR

= Regina Breda
Introducao

O artigo apresenta o resultado de producdes didaticas
organizadas a partir de recursos e ferramentas gratuitas da in-
ternet para criacdo de apresentacdes dinamicas e infograficos. A
atividade foi realizada na disciplina de Lingua Portuguesa, mi-
nistrada no primeiro ano do curso de graduacdo Licenciatura em
Quimica do IFPR, Campus Cascavel. No planejamento da refe-
rida disciplina, estava prevista a abordagem do contetido relativo
aos textos de informacao.

Levando em consideracdao a sociedade da informacao,
as praticas de comunicacao mediadas eletronicamente, a geracao
de nativos digitais, a apresentacdo da informacao de forma breve,
dindmica, acompanhada de recursos imagéticos e graficos, buscou-
-se propor um trabalho que levasse ao exercicio da organizacao de
textos informativos em infograficos ou apresentagdes dinamicas. O
intuito foi contemplar, na formacao inicial de professores, a pratica
da producdo de material didatico e de reconhecimento de possibi-
lidades de auxilio didatico-pedagdgico que as ferramentas digitais

podem proporcionar aos processos de ensino e aprendizagem.
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Inicialmente, apresenta-se o conceito de infografia,
bem como o entendimento de infografico como género textual.
Em seguida, pautando-se em pesquisas que apontam a neces-
sidade da integracdo dos conteudos especificos aos conteidos
pedagogicos nos cursos de Licenciatura e a integracao da teoria
a pratica, a secdo tratara da producao de material didatico como
recurso formativo nas Licenciaturas em Ciéncias. Posterior-
mente, apresenta-se o relato de uma proposta de atividade de
producdo de material didatico a partir de recursos da internet.
Ao final, tecemos alguns apontamentos sobre a importancia da
incorporacao das Tecnologias da Informagdao e Comunicagao
(TICs) em praticas pedagogicas desenvolvidas em cursos de

formacdo inicial de professores.
Apresentacao da informacao: os infograficos

As TICs promovem novas maneiras de apresentacdo e
acesso a informacao. “Em pdginas da web, é na propria inter-re-
lagdo entre imagem e texto escrito que se baseia a comunicagdo”™
(BRASIL, 2006, p.105).

Lopes e Rojo (2004) denominam “mundo multisemio-
tico” este em que se vive, cujos textos extrapolam a letra, ou seja,
“um mundo de cores, sons, imagens e design que constroem signi-
ficados em textos orais/escritos e hipertextos” (LOPES e ROJO,
2004, p. 30-31 apud PARANA, 2008, p.59).

E nesse contexto de acesso a informacéo e de formas
de se comunicar facilitadas pelas TICs que se organizam novas

possibilidades de apresentacdo da informacao, como os info-
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graficos, termo que corresponde a unido das palavras “informa-
cdo grafica”.

Segundo José Manuel de Pablos (1998 apud REI-
NHARDT, 2007), a infografia “é a apresentacdo impressa (ou em
suporte digital) de um bindmio Imagem + Texto: bI+T. Qualquer
que seja o suporte em que se apresente essa combinacao/associa-
cdo informativa”, a qual resulta em uma informacao sintética. Os
infograficos tém a funcdo de explicar visualmente uma mensa-

gem, um fato, um éxito, um resultado.

(...) € uma das mais sofisticadas formas de expli-
car complexas historias ou procedimentos, porque
combina palavras com imagens, quando palavras
apenas poderiam ser cansativas para leitores e a
imagem apenas seria insuficiente (HARRIS; LES-
TER apud DIONISIO, 2006, p. 138).

A sequéncia discursiva predominante nos infograficos
é a informativa, que cumpre o papel de expor, ou seja, realiza
a apresentacao de diferentes saberes, bem como pode contribuir
para a sua construgao. Os infograficos circulam na esfera jorna-
listica; ademais ha outras areas de aplicacdo que os usam, como
a ciéncia, a cultura, a educacao, o entretenimento, a estatistica, o

ambito empresarial, entre outras.
Infografico - Género Textual
De modo geral, o infografico organiza-se apresentando

os seguintes elementos: tema, geralmente apresentado pelos titu-

los e/ou subtitulos e/ou linha fina; apresentacdao de dados estatis-
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ticos e suas respectivas fontes; presenca de icones/imagens em
harmonia com texto informativo breve. No caso de graficos e ta-
belas, também apresentam legendas ou outros codigos adotados.

O infografico é uma das criagdes graficas em alto cres-
cimento no jornalismo impresso, telejornalismo e webjornalismo,
em publicacdes que o exploram para elaborar noticias, reporta-
gens e divulgacdo de ciéncia e tecnologia.

Para alguns autores, o infografico é um recurso do de-
sign que acompanha outros géneros e nao necessariamente um
género textual; para outros, trata-se de um género textual molda-
do pela preferéncia contemporanea pela visualidade e pela era de
tratamento da informagdo cada vez mais multimodo.

Segundo Reinhardt (2007), infograficos consistem em
uma estrutura enunciativa, portanto, em um discurso, um espaco
de sentido, que apresenta grafica e sinteticamente uma realidade.

Portanto, neste trabalho, considerar-se-a o infografico

como género textual, assim como Paiva (2011, p. 87):

E um género textual que integra modalidades se-
miéticas de modo mais ou menos proporcional e
simultaneo, a fim de explicar como funciona um
objeto, como ocorrem fendmenos bio-fisico-qui-
micos ou como é ou foi um fato geo-histdrico; cir-
cula nas esferas jornalisticas e didaticas, integrado
a outros géneros textuais com os quais cumpre um
objetivo tnico ou utilizado como tnico género na
veiculacdo de um discurso.

Questoes de vestibulares, e também do Enem, exigem a
leitura e a interpretacao de graficos, infograficos, tabelas e mapas.

O motivo dessa exigéncia deve-se a que esses géneros textuais,
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além de fazerem parte dos recursos tradicionais de registro de
diversas disciplinas cientificas, tém sido adotados de modo cada
vez mais frequente na comunicagao cotidiana, no jornalismo, nas
empresas e na escola.

A partir da perspectiva de ensino de linguas pautada no
estudo de géneros textuais, o estudo dos elementos composicio-
nais do género infografico serviu como ponto de partida para a
pratica que sera relatada nas proximas segoes.

Por se tratar de um curso de formacdo de professores,
entende-se que desde o inicio da graduagdo os académicos ne-
cessitam se envolver em atividades que os levem a desenvolver
praticas docentes. Sendo assim, na proxima se¢ao apresentamos
algumas contribuicdes de estudos dedicados a formacao inicial
de professores, principalmente no que se refere a necessidade da
articulacao entre os contetidos para a docéncia e os conteidos da

area disciplinar.

Formacao inicial de professores: a integracao
entre disciplinas especificas e pedagogicas

Os estudos de Gatti et al (2008, v. 1 e 2) e Gatti & Nunes
(2009), que analisaram projetos pedagdgicos, o conjunto de dis-
ciplinas ofertadas e suas ementas, revelam que é escassa a parte
curricular destinada a formacdo para a docéncia. Sao relevantes
também os dados obtidos sobre as ementas das disciplinas ana-
lisadas, que em sua maioria ndo apresentam articulacdao entre as
disciplinas de formacao especificas (contetidos da area discipli-

nar) e a formacao pedagégica (contetidos para a docéncia).
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Os dados supracitados nos levam a inferir que a rela-
¢do teoria-pratica, tal como proposta nos documentos legais e
nas discussoes referentes a formacao docente, mostra-se reduzida
desde o momento da formacao inicial, dificultando, portanto, o
desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a
atuagao nas escolas.

Para Garcia (2013), a pratica de ensino nao deve ser
mais uma disciplina ou apéndice do curriculo da formacdao do
professor, mas sim a pratica deve ser o nucleo estrutural do cur-
riculo. Segundo o autor, para que essa se constitua como fonte de
conhecimento (epistemologia), é preciso que se acrescente anali-
se e reflexdo na e sobre a prépria agdo. Na mesma dire¢do, Mello
(2000) defende que a pratica deve estar presente desde o primeiro
dia de aula do curso superior de formagdo docente, e sugere que
ela se dé por meio de praticas que permitam a reconstru¢ao ou
simulacdo de situagoes reais.

Em suma, o que esses autores ressaltam é que a forma-
cdo de professores deve ter a pratica como eixo central de seu
curriculo, mas que s6 a pratica ndo basta; ela deve pautar-se na
pesquisa (na reflexdao e na investigacdo) para que efetivamente
traga contribuicoes a teoria e, dessa forma, o dialogo entre pratica
e teoria (a teoria que orienta a pratica, a pratica que orienta a teo-

ria) se estabeleca e assim se construa conhecimento.

A competéncia implica sempre a articulagdao de
diferentes conhecimentos. No caso do professor,
isso significa organizar informacdes de conteti-
do especializado, de didatica e pratica de ensino,
de fundamentos educacionais e de principios de
aprendizagem em um plano de agdo docente coe-
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rente com o projeto pedagdgico da escola; partici-
par da elaboracao deste tltimo sabendo trabalhar
em equipe; e estabelecer relacoes de cooperacao
dentro da escola e com a familia dos alunos.
(MELLO, 2000, p. 105-106).

Silva Juanior (2010 apud GATTI; BARRETTO; AN-
DRE, 2011) assinala que as formagdes classicas tém se mostrado
ineficazes, visto que a concepcao tradicional de formacdo inicial
de profissionais, que resulta em teoria dissociada de experiéncias
e conhecimentos adquiridos pela experiéncia de trabalho, sao for-
macOes docentes que nao respondem as necessidades que impde
a contemporaneidade.

Nesse sentido, o que se propoe é que haja uma alternan-
cia continua entre momentos de teoria e pratica.

Assim como Flores (2010) e Ramal (2002), entende-se
que as experiéncias vividas anteriormente pelo professor, sejam
ligadas ao ensino ou a outros aspectos de sua vida, agem de ma-
neira decisiva em seus modos de pensar e ensinar, sendo, por-
tanto, fundamental que se problematize o processo de tornar-se

professor no sentido de uma

(re)construcao pessoal do conhecimento sobre o
ensino (que contrarie a logica prescritiva e pro-
cedimental ainda prevalecente nalgumas con-
cepgoes de alunos-futuros professores) com im-
plicacdes para a (trans)formacdo da identidade
profissional (FLORES, 2010, p.186).

No6voa (1992) defende que, para essa construcdo da

identidade profissional, a formacdo de professores apresente
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uma diversidade de modelos e de praticas, pois acredita-se que
nesse processo formativo perpassam atividades de experimen-
tacdo, inovacdo e ensaio de novos modos de trabalho pedagé-
gico e que é nesse momento que a reflexdo critica sobre a sua
utilizacdo acontece. “A formagdo passa por processos de inves-
tigacdo, directamente articulados com as praticas educativas”
(NOVOA, 1992, p. 16). Nessa perspectiva critico-reflexiva,
acredita-se que a formagdo possa encaminhar os professores a
um pensamento autbnomo.

A partir do referencial tedrico que expomos até aqui, en-
tende-se a formacao de professores como um processo, visto que
“o desenvolvimento profissional é uma aprendizagem continua,
interativa, acumulativa, que combina uma variedade de formatos
de aprendizagem” (FULLAN, 1987 apud GARCIA, 2013, p. 27).

Nessa perspectiva de formacdo docente, Eichler e Del
Pino (2010) propdem o desenvolvimento de acdes formativas de
professores de ciéncias que utilizam a produgdo de material dida-

tico como estratégia, tema que se desenvolvera na secao a seguir.
Material didatico: estratégia de acao formativa

Nos estudos que abordam a questdao do ensino, encon-
tram-se constantes analises e criticas ao livro didatico tradicional,
tendo em vista suas limitacOes e a posicao de passividade que o
professor acaba por assumir quanto ao processo de elaboracdo de
contetdos, da didatica e da metodologia adotada.

Nesse sentido, Eichler e Del Pino (2010) apontam estu-

dos que afirmam haver um vinculo entre a formacao deficiente de
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professores de ciéncias e a utilizacdo do material didatico tradi-
cional, considerando-se o pouco espaco/tempo das aulas de disci-
plinas cientificas ministradas nas universidades que se dedicam a
transposi¢oes diddticas para a escola basica.

Partindo-se da concepcdo de que o ensino implica na
transformacao do conhecimento cientifico em conhecimento es-
colar, a pratica de transposicdo de conhecimento implica também
em “o que”, “como” e “por que” ensinar determinado conteudo
cientifico nas escolas.

Nesse sentido, assim como os autores supracitados, de-
fende-se que o professor seja autor. Os formadores devem in-
centivar e oportunizar aos professores o trabalho de autoria, o
momento da socializacdo do conhecimento. Dai a proposta de
desenvolvimento de acGes formativas que utilizem a produgao de
material didatico como estratégia.

Segundo essa proposta, esses materiais devem procurar
trazer inovagoes ao ensino dos conceitos cientificos, ao articular
conhecimentos das pesquisas em educacdo em ciéncias, elemen-
tos da historia e da filosofia das ciéncias e temas envolvidos por
elementos da tecnologia, do meio ambiente e das questoes sociais.

Dessa forma, Eichler e Del Pino (2010) propdem que
sdo necessarias atividades integradas que busquem uma produgao
de material didatico coletiva, com envolvimento de professores
de diversas realidades através de proposicoes, discussdes e refle-
x0es sobre o saber, o ensinar e o aprender.

Portanto, o desenvolvimento profissional do professor
passa pela constante pratica investigativa e reflexiva, sendo a pra-

tica de producdo de material didatico uma delas.
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A partir do referencial tedrico exposto, na proxima se-
cdo, apresentar-se-a a proposta de producdo de material didatico

desenvolvida com os académicos de Licenciatura em Quimica.

Producao de Material Didatico a partir de infograficos
e apresentacdes dinamicas: relato de experiéncia

Com o intuito de reconhecer as formas nas quais esse
género se apresenta no meio jornalistico e cientifico, inicialmen-
te foram apresentados aos académicos modelos de infograficos
retirados de revistas de divulgacdo cientifica, tal como a Supe-
rinteressante, premiada pela producao de infograficos*. Durante
a exposicdo, atentou-se para o uso de imagem, texto e graficos,
evidenciando o carater multissemiotico da linguagem na apresen-
tacdo das informacoes.

Em seguida, a partir da apresentacdao de questdes de
exames (ENEM e ENADE), buscou-se evidenciar a presenca
desse género textual multimodal nas praticas sociais, bem como a
necessidade do emprego de habilidades de leitura do texto-verbal
e nao verbal para a compreensdo desse género.

A partir desses modelos de apresentacao grafica de da-

2 O Prémio Malofiej é o mais importante da infografia mundial. No ano de
2016, os infograficos Mundo Arvore (Parte 1 e Parte 2) e Conta Aberta foram
premiados com a medalha de prata. Por Dentro dos Planetas e Como o Boi vira
Bife, com a de bronze. Disponivel em: https://super.abril.com.br/blog/super-
blog/infograficos-premiados/

Acesso em: 20 nov. 2018. Em 2017, “Nascido para cacar” e “Da terra ao p6”
levaram medalhas de prata e de bronze, respectivamente. Disponivel em: ht-
tps://super.abril.com.br/ideias/infograficos-da-super-faturam-premios-interna-
cionais-no-malofiej/ Acesso em 20 nov. 2018.
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dos de resultados de pesquisas, a professora regente da disciplina
apresentou o conceito de infografia e uma proposta de atividade
desenvolvida por ela a partir de uma noticia divulgada na revista
Superinteressante.

A pratica tinha como objetivo avaliar a capacidade do
aluno em transformar em infografico os dados obtidos em um tex-
to escrito informativo em forma de reportagem. Dessa forma, a
atividade levaria o aluno a ler a noticia na integra; em seguida,
seu exercicio consistiria em dar uma nova apresentacao as infor-
macoes contidas na reportagem, utilizando para isso os recursos
imagéticos e graficos do género textual infografico.

Para o desenvolvimento, utilizou-se uma ferramenta
gratuita, Vennagage, que disponibiliza diversos modelos pré-de-
finidos. De facil utilizacdo, o recurso basico que o usuario precisa
empregar € o modo arrastar.

Como exemplo, selecionou-se uma reportagem veicula-
da na revista Superinteressante, na secao Tecnologia, intitulada “O

lado negro do Facebook”?, a qual resultou no infogréfico a seguir.

% Disponivel em: https://super.abril.com.br/tecnologia/o-lado-negro-do-facebook/
Acesso em: 10 nov. 2018.
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Figura 1 - Infografico “O lado negro do Facebook”
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A proposta de atividade exposta acima, bem como o in-
fografico que resultou dela, contribuiu para promover a reflexao
sobre a prépria atividade docente, que esta relacionada ao exerci-
cio constante do professor de apresentar contetidos e informagoes.

Nesse sentido, o docente tem a tarefa de expor conteu-

dos, fazendo a mediagdo entre aluno e conhecimento, no que aca-
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ba por desenvolver também o papel de organizador, diagramador
das informacdes que sdao compartilhadas com os alunos. Isso esta
relacionado a um trabalho de didatica (transposicao didatica) que
requer planejamento de objetivos, conteidos, metodologias e ins-
trumentos a serem empregados para desenvolver os conhecimen-
tos que se quer trabalhar.

Nesse contexto, a atividade desenvolvida encaminhou-
-se para um momento formativo para os académicos de Licen-
ciatura, no qual a exposicdo do plano de aula foi necessaria, com
vistas a levar ao entendimento de sua fungdo e importancia na
organizacado da atividade docente.

Para tanto, a professora que ministra a disciplina de Lin-
gua Portuguesa apresentou o proprio plano da aula que estava
ministrando como exemplo, mostrando as partes que o compdem
e seu devido preenchimento.

Apos as etapas relatadas acima, propos-se a ativida-
de avaliativa do bimestre da disciplina de Lingua Portuguesa, a
qual consistiu no desenvolvimento de uma miniaula destinada
a alunos do Ensino Médio na qual fosse utilizado um material
didatico digital (infografico ou apresentacdo dinamica). Para
tanto, os alunos se organizaram em grupos e elegeram uma te-
matica (relacionada a area de conhecimento das Ciéncias Exatas
e da Terra e, mais especificamente, da sub-area da Quimica, ou
qualquer tematica que possibilitasse exposicao didatica). Dessa
forma, os académicos deveriam: selecionar o tema e o respec-
tivo recorte que realizariam, elaborar o infografico ou apresen-
tacdo dinamica como recurso de exposicao do conteudo e, por

fim, elaborar o plano da miniaula.
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No dia da apresentacao, os académicos tinham a tarefa
de ministrar as miniaulas, comecando pela apresentacdo dos pla-
nos. Posteriormente, eles expuseram o conteudo a partir do ma-
terial didatico que produziram e, por fim, desenvolveram a parte
mais interativa da aula, que contou com a participacao dos demais
colegas nas discussoes.

A seguir, apresentamos os materiais desenvolvidos:

Figura 2 - Infografico “Acidentes Nucleares”
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Figura 3 - Infografico “O desastre de Fukushima I”
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Foi o valor de radiacéo
inicialmente liberado pelo
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em abril de 1986.
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Figura 4 - Infografico “Efeito Estufa”

E um fenémeno natural que mantém a
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Figura 5 - Apresentacao dinamica: Linha do
tempo: “Evolucao da Tabela Periodica”

4§ Prezi Ducine oioper Cionize Workehop akes (Bmiss

& 120107/7 14.0067/8 15.9994

Nota-se que os académicos adaptaram os recursos de
texto e imagem as tematicas que se propuseram a trabalhar e,
dessa forma, exercitaram a tarefa de transformar dados e infor-
magcoes retiradas de outros textos informativos e organiza-los em
novos formatos de apresentacao.

Também se destacou, nos infograficos produzidos, que
os académicos conseguiram associar o contetido especifico da
Quimica (elementos quimicos radioativos, gases) com temas e
fatos associados a acontecimentos histéricos (acidente radioativo
de Chernobyl) e fen6menos naturais (efeito estufa). Ja em relagdo
a linha do tempo, os académicos aproveitaram o dinamismo da
ferramenta Prezi para apresentar de forma mais atrativa o percur-
so histérico da Tabela Periddica.

Tendo em vista a importancia do trabalho em grupo e

do compartilhamento de materiais didaticos, como finalizagdo da
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atividade os grupos socializaram suas producoes com os demais
colegas. Vale ressaltar que os académicos se apropriaram de fer-
ramentas gratuitas de criacdo de conteudos e, portanto, 0os mate-
riais produzidos sdo publicos e estdo disponiveis nas paginas que
utilizaram: Prezi*, Venngage® e Canva®.

O trabalho que se buscou desenvolver com os alunos
da Licenciatura em Quimica consistiu em uma tentativa de unir o
uso das TICs para o desenvolvimento de materiais didaticos — o
que consequentemente alinha-se a praticas constantes de pesqui-
sa, selecdo da informagdo e busca por novas maneiras de exibir
contetdo em sala de aula —, proprias da atividade docente.

Nessa perspectiva, entende-se que a atividade proposta
contribuiu para a formacdo pedagogica dos académicos, propi-
ciando reflexdo sobre a atividade docente, seus limites e dificul-
dades. Isso ficou evidente nos relatos sobre o desenvolvimento
da atividade proposta. Neles, os académicos expuseram as difi-
culdades em lidar com os recursos e ferramentas, bem como si-
nalizaram que a aplicacao de materiais didaticos digitais como os
que desenvolveram requer infraestrutura das escolas. Outro fator
que poderia inviabilizar uma producao de material didatico como
a que realizaram foi a real condicdao de trabalho do professor de
educacdo basica, tendo em vista o tempo que os académicos de-
dicaram a preparacdo, pesquisa, selecao e ao estudo para o desen-

volvimento da miniaula.

% https://prezi.com/
% https://venngage.com/
% https://www.canva.com/
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Consideracdes finais

Para No6voa (1992), o processo formativo de professores
deve apresentar uma diversidade de modelos e de praticas. Na
atividade relatada neste artigo, buscou-se uma pratica pedagogi-
ca pautada em atividades de experimentagdo, inovacdo e ensaio
de novos modos de trabalho pedagogico, uma vez que € nesse
momento que a reflexdo critica sobre a sua utilizacdo acontece.
Nessa perspectiva critico-reflexiva, acredita-se, assim como (NO-
VOA, 1992), que a formacdo possa encaminhar os professores a
um pensamento autdbnomo.

A atividade relatada neste artigo consiste em uma ten-
tativa de integrar aos contetidos de uma disciplina de formacao
especifica (Lingua Portuguesa) praticas que simulem situagoes de
trabalho docente, de modo a aproxima-la da formacdo pedagogi-
ca. Ademais, a atividade desenvolvida buscou apresentar possi-
bilidades de integracdao de ferramentas e recursos digitais para o
desenvolvimento de material didatico autoral.

Dessa forma, a proposta também objetivou propor-
cionar vivéncias de uso dos recursos tecnologicos em praticas
formativas de professores. Isso configura-se numa necessi-
dade, apontada em estudos como os de Ramal (2002), Lara
(2011), entre outros, que véem demonstrando um posiciona-
mento favoravel a introducdo da tematica das novas tecnolo-
gias ja na formacdo inicial de professores, visto que o que se
tem verificado é que ndo ha disciplinas voltadas a discussao, a
reflexdo e a elaboracdo de propostas para o uso das TICs, evi-

denciando uma divergéncia entre politicas de introducdo das
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TICs na educacgdo e a formacdo de professores para atuarem
nesse contexto.

Como resultado, os académicos foram expostos a fun-
¢Oes cotidianas do professor, puderam refletir sobre a atividade
docente, exercitaram a pratica de organizagdo da informacao, re-
corte e selecdo do contetdo, elaboracao de plano de aula, assim
como a execucdo de uma pratica pedagédgica (miniaula) a partir
do uso de material didatico elaborado com o auxilio de recursos
e ferramentas digitais.

Desse modo, essa proposta mostrou que a producao de
material didatico consiste em uma potencial estratégia formativa,
pois tal como a pesquisa, resulta em reflexdao sobre o trabalho
pedagdgico, devendo ser uma pratica comum desde a formacao
para que os alunos continuem a realiza-la em suas praticas futuras

como pFOfESSOFGS.
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A LITERATURA NO EXAME
NACIONAL DO ENSINO MEDIO

m Patricia Elisabel Bento Tiuman
= Mirian Hisae Yaegashi Zappone

Existem trés dimensoes basicas da avaliacdo: de apren-
dizagem; avaliacdo institucional interna e externa; e de redes de
ensino. Neste artigo?’, a que nos interessa é a que se refere as redes
de ensino, realizada pela Unido e/ou pelos demais entes federados.
Neste contexto, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), de
acordo com as DCNEM (BRASIL, 2013, p. 176), “gradativamen-
te, assume funcdes com diferentes especificidades estratégicas
para estabelecer procedimentos voltados para a democratizacao do
ensino e ampliacdo do acesso a niveis crescentes de escolaridade”.

Ressaltamos a diferenca entre as avaliaces do SAEB
(Prova Brasil, Provinha Brasil e Censo Escolar) e o ENEM. Este
“produz um amplo diagnoéstico do perfil dos alunos, o SAEB pro-
duz um profundo diagndstico dos sistemas de ensino, da matriz
organizacional da escola e um perfil detalhado dos professores e
diretores do sistema” (CASTRO e TIEZZI, 2005, p. 132). Desta
forma, por meio dos resultados obtidos pelos alunos no ENEM,

é possibilitado ao poder publico “dimensionar e localizar as la-

¥ Este artigo sintetiza alguns dos resultados obtidos durante a pesquisa de
doutoramento e que compdem a tese “A Historia da Disciplina Literatura no
Ensino Secundario Brasileiro e as Avaliagdes Externas: o exame vestibular, o
ENEM e o ENADE de Letras”.
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cunas que debilitam o processo de producdo da sociedade. De
outro lado, como instrumento de politica publica, busca-se dire-
tamente em seu publico-alvo subsidios para avaliacdo das orien-
tacOes a serem seguidas” (CASTRO e TIEZZI, 2005, p. 132). De
acordo com Travitzki (2011, p. 115 [nota de rodapé]),

(...) apenas 21% das médias das escolas no ENEM
ndo pode ser explicado por fatores externos a elas,
podendo entdo ser atribuido a seu proprio mérito.
No nivel dos alunos, este nimero aumenta para
80%, sugerindo que o ENEM pode ser um bom
indicador de qualidade individual, mas apresenta
sérias limitagcdes no nivel da escola.

Neste texto, sdo analisados os documentos referentes
a implantacdo e a organizacdo do ENEM: Matriz de Referéncia
para o ENEM 2009 (BRASIL, 2009), Enem Exame Nacional do
Ensino Médio: eixos cognitivos do Enem (BRASIL, 2002a), o
Guia de Elaboragdo e Revisdo de Itens (BRASIL, 2010a), as pro-
vas de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias aplicadas nos anos
de 2013, 2014, 2015 (1% e 2% aplicacao) e 2016 (1% e 2? aplicacao).

No ambito de uma pesquisa mais abrangente sobre a
histéria do Ensino Secundario no Brasil e das avaliacoes da Edu-
cacdo Basica, surgiu a hipétese de que, muito embora 0 ENEM
apresentasse a disciplina de Literatura como um dos contetidos de
avaliacdo do aluno, na realidade as questdes pressupunham uma
leitura que ndo demanda(va) o conhecimento das especificidades
do texto literario. Consequentemente, 0 que esse exame exigiria
do aluno era o conhecimento de leitura por meio do qual se iguala

o texto literario aos demais textos referenciais.
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Tomando a analise da documentacdo referente ao
ENEM, como também das questdes de literatura presentes nos

exames, buscamos averiguar a hipotese supracitada.

Exame Nacional do Ensino Médio: historico e analises

Durante década de 1990, ocorreu o inicio de um novo
ciclo na educacao brasileira, com a democratizacao de acesso ao
Ensino Fundamental e a expansao do Ensino Médio, embora nao
tenha ocorrido a sua universalizacao. Com a finalidade de verifi-
car se 0s egressos desta etapa da escolarizacdo haviam adquirido
as competéncias consideradas basicas, foi implantado em 1998 o
ENEM. Esse exame caracteriza-se como parte das politicas publi-
cas educacionais da década de 1990. Nessa perspectiva, 0o ENEM
surge com o compromisso de avaliar o desempenho individual
dos alunos do Ensino Médio e de disponibilizar esses resultados,
0 que tem se intensificado a cada edicdo, ampliando a sua im-
portancia no contexto educacional brasileiro. Considerando que o
ENEM pode ser utilizado como um indicador da qualidade edu-
cacional oferecida aos alunos, torna-se necessario compreender a
sua estrutura, desde a sua implantagdao em 1998 até 2018.

No primeiro modelo deste exame, a Matriz de Referén-
cia estava organizada em cinco competéncias e 21 habilidades,
propunha-se como interdisciplinar e ndo havia a divisao por dis-
ciplinas ou areas do conhecimento. A prova possuia 63 questoes,
cuja organizacao previa que cada habilidade fosse avaliada por
trés itens com graus de dificuldade facil, médio e dificil. O exame

tinha a duracdo de 5 horas e era realizado em um dia.
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Em 2009, foi remodelado, ficou mais extenso e passou a
ser realizado em dois dias consecutivos (sabado e domingo). No
primeiro dia, os alunos resolviam as questoes de Ciéncias Huma-
nas e suas Tecnologias e Ciéncias de Natureza e suas Tecnologias,
com 45 questdes em cada area do conhecimento, em até 4 horas
e 30 minutos. No segundo dia, ocorriam as provas de Redacao,
Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, doravante LCT, e Ma-
tematica e suas Tecnologias, perfazendo um total de 90 questdes
objetivas e uma redacdo, todas a serem resolvidas em até 5 horas
e 30 minutos.

A partir de 2017, houve alteracao no formato do exame,
que passou a ser aplicado em dois domingos. No primeiro dia, os
estudantes realizam as provas de Redacdo, Linguagens, Codigos
e suas Tecnologias e de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, e
o tempo maximo de duracdao da prova € de 5 horas e 30 minutos.
No segundo domingo, sdo aplicadas as provas de Ciéncias da Na-
tureza e suas Tecnologias e Matematica e suas Tecnologias, com a
duracao de 4 horas e 30 minutos. Em 2018, ocorreu mais uma al-
teracao e o segundo dia de prova passou a ter a duracao de 5 horas.

Entre os anos de 2015 e 2017, o ENEM foi aplicado
em duas edigOes. A primeira, destinada a maioria da populagao
e a segunda, as pessoas privadas de liberdade e aos casos excep-
cionais em que nao foi possivel realizar o exame na data oficial.
Em 2018, houve a separacao entre o0 ENEM destinado a toda a
populacdo e a prova ofertada as pessoas privadas de liberdade,
com editais distintos.

Enfatizamos que os itens sdo divididos por areas de co-

nhecimento, mas nao por disciplinas, portanto das 45 questdes
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de LCT, sdo avaliadas habilidades e competéncias referentes a
Lingua Portuguesa, Literatura, Arte, Educacdo Fisica, Espanhol
ou Inglés e Tecnologias da Comunicacdo e Informacao. A prova
de LCT esta organizada em trés partes: na primeira, ha a proposta
de redacdo; na segunda, as questdes de Lingua Estrangeira (Inglés
ou Espanhol); e, na terceira parte, os itens referentes as demais
disciplinas que compdem esta area.

Consideramos que os conhecimentos referentes a pro-
ducdo textual e a Lingua Estrangeira sdo relevantes, porém, op-
tamos por ndo analisar essas questdes por ndo se configurarem
como o escopo desta pesquisa, por necessitarem de outra aborda-
gem tedrica e por comporem uma parte especifica da prova. Isto
posto, sempre que nos referirmos as questdes do exame, conside-
raremos a partir do item 96%.

Apos a reforma de 2009, o nimero de competéncias au-
mentou para 30 e as habilidades para 120, assim cada area do
conhecimento possui 30 habilidades. As cinco competéncias que
eram utilizadas na versdo anterior passaram a ser os “eixos cog-
nitivos”. Atualmente, o exame gera quatro notas referentes a cada
uma das quatro areas do conhecimento e a redacdo possui o valor
de cinco pontos, sendo que a nota final do aluno é gerada por
meio da Teoria de Resposta ao Item. Com as mudangas imple-
mentadas a partir de 2009, o ENEM tem se demonstrado mais
proximo dos processos de selecdao para o Ensino Superior do que

como preparacao para o exercicio da cidadania.

% As questdes que compoem as provas do ENEM sdo enumeradas de 1 a 180.
A prova de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias é composta por 45 ques-
toes, iniciando na questdo 91 e encerrando na questao 135.
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De acordo com o Guia de Elaboragdo e Revisdo de
Itens — Volume 1 (BRASIL, 2010a), existe a obrigatoriedade de
que cada item tenha um texto-base, enunciado e cinco alternati-
vas, fato que contribui para que a prova seja extensa, pois cada
questdo possui um texto diferente. Nas edi¢Oes analisadas, foram
utilizados 42 textos (incluindo os textos verbais e ndo-verbais/
imagens) em 2013; 43 em 2014; 42 textos em 2015, tanto na pri-
meira quanto na segunda aplicacao; 44 na primeira aplicacdao de
2016 e 42 na segunda aplicacao.

Analisando os textos-base, verificamos que, na maio-
ria dos casos, a sua leitura é importante na resolucao da questao.
Todavia, ha itens em que figura como acessério, mera motivacao
para o enunciado e as alternativas que o seguem. De acordo com o
Guia de Elaboragdo e Revisdo de Itens (BRASIL, 2010a, p. 10),
o enunciado “ndo deve apresentar informacdes adicionais ou com-
plementares ao texto-base; ao contrario, devera considerar exata-
mente a totalidade das informacgGes previamente oferecidas”. Em
vista disso, tudo o que o aluno precisa saber sobre o contetido da
questdo deve estar presente nela, seja no texto-base ou no enuncia-
do. Portanto, saber ler e interpretar textos é fundamental para se ter
um bom desempenho nos exames, pois em grande parte das ques-
toes analisadas, mesmo que o aluno desconhecesse o contetido es-
pecifico, por meio de uma leitura atenta do texto-base, do enuncia-
do e das alternativas, poderia inferir qual a resposta correta.

Ponderando a importancia do ENEM, recorremos ao
texto oficial que apresenta as competéncias que devem ser adqui-
ridas por meio dos contetidos ministrados na area de LCT, na qual

se inserem a Lingua Portuguesa e a Literatura:
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Na éarea de LINGUAGENS E CODIGOS estdo
destacadas as competéncias que dizem respeito
a constituicdo de significados que serdo de gran-
de valia para a aquisi¢do e formalizacdo de todos
os contetidos curriculares, para a constituicdo da
identidade e o exercicio da cidadania. As escolas
certamente identificardo nesta éarea as disciplinas,
atividades e conteudos relacionados as diferentes
formas de expressao das quais a lingua portugue-
sa é imprescindivel. Mas é importante destacar
que o agrupamento das linguagens busca estabe-
lecer correspondéncia ndo apenas entre as formas
de comunicacdo — das quais as artes, as ativida-
des fisicas e a informatica fazem parte insepara-
vel — como evidenciar a importdncia de todas as
linguagens enquanto constituintes dos conheci-
mentos e das identidades dos alunos, de modo a
contemplar as possibilidades artisticas, ltidicas e
motoras de conhecer o mundo. A utilizacao dos
codigos que dao suporte as linguagens ndo visa
apenas o dominio técnico, mas principalmente
a competéncia de desempenho, o saber usar as
linguagens em diferentes situagbes ou contextos,
considerando inclusive os interlocutores ou publi-
cos (BRASIL, 1998, p. 60-61, grifo nosso).

Transferindo essa afirmacdo para o campo da Lite-
ratura, questiona-se: e a Literatura? Qual é o real espaco do
ensino de Literatura dentro da Lingua Portuguesa? Essas in-
certezas aumentam ao se analisar o carater pragmatico que é
atribuido a Lingua Portuguesa, que deve ser vista como forma
de acessar os conhecimentos, exercer a cidadania, compreender
as linguagens contemporaneas, adquirir conhecimentos sobre
as tecnologias e ndo apenas como expressao e comunicacao.
Considerando a quantidade de aulas destinadas a esta disciplina

e a exigéncia expressa na lei, seria possivel haver um estudo
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consistente das obras literarias ou haveria apenas um percurso
sobre as escolas literarias e a leitura de excertos literarios frag-
mentados e descontextualizados? Apesar da proposta de mu-
danga, a Literatura continua perdendo espaco nos documentos
oficiais que orientam o ensino e, consequentemente, nas salas
de aula. Nesse excerto, por exemplo, ela nem sequer € citada.
A Literatura estaria implicita nos termos Lingua Portuguesa e
possibilidades artisticas?

Em consonancia, o mesmo documento apresenta 0s ob-

jetivos da area LCT, dos quais destacamos:

Compreender e usar 0s sistemas simbolicos das
diferentes linguagens como meios de: organizacdo
cognitiva da realidade pela constituicao de signifi-
cados, expressdo, comunicacao e informacao.

Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferen-
tes linguagens e suas manifestagoes especificas.

Analisar, interpretar e aplicar 0s recursos expressivos
das linguagens, relacionando textos com seus contextos, median-
te a natureza, funcdo, organizacdo, estrutura das manifestagées,
de acordo com as condi¢Oes de producdo e recepcao (BRASIL,
1998, p. 63-4).

Novamente percebemos a auséncia do termo Lite-
ratura; entretanto, podem-se ampliar algumas ex-
pressdes como “recursos expressivos das lingua-
gens” as especificidades da Literatura. Isto posto,
procuramos compreender como essas habilidades
e competéncias foram exigidas nas questdes dos
referidos exames. Por meio do grafico 1, apresen-
tamos a quantidade de questdes para cada uma
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das disciplinas que foram avaliadas nas provas de
LCT dos anos de 2013 a 2016.

Grafico 1: Disciplinas avaliadas na prova de Linguagens, Cédigos e suas
Tecnologias de 2013 a 2016
Fonte: INEP - ENEM 2013, 2014, 2015a, 2015b, 2016a e 2016b
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Verificamos que as disciplinas de Arte e Educacao Fisica
sdo as menos recorrentes. Ha prevaléncia de questdes relaciona-
das a Lingua Portuguesa, Literatura e Tecnologia da Informacao e
Comunicagdo. Analisando cada uma das questdes da area de LCT,
observamos que ha énfase na capacidade de leitura e compreensao
textual, sobretudo das informacdes explicitas no texto-base.

O escopo desta pesquisa sdo as questOes referentes a
Literatura. Sendo assim, passamos a estudar a competéncia de
area 5, que avalia o conhecimento das especificidades literarias e
explicita a relevancia do estudo efetivo do texto literario, pois a
habilidade 15 pressupde que o aluno conheca “aspectos do con-

texto historico, social e politico” do contexto de produgdo do tex-
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to que sera objeto da questdo, assim como seja capaz de “relacio-
nar informagdes sobre concepgoes artisticas e procedimentos de
construcao do texto literario” (BRASIL, 2009, p. 4). Consequen-
temente, conclui-se que o aluno deva saber ler literariamente o
texto e que tenha um amplo conhecimento de mundo, de histéria
e uma grande bagagem de leitura, uma vez que nao ha indicagao
de livros a serem lidos para a avaliacdo do ENEM, como usual-
mente ocorre nos exames vestibulares.

Nas questdes de Literatura, a utilizacdo dos periodos li-
terarios nos enunciados é recorrente, principalmente nas que ava-
liam as habilidades 15 e 16. Considerando a assertiva expressa
nos PCNEM+ (BRASIL, 2002b, p. 63) de que “espera-se que o
aluno do ensino médio consiga reconhecer e saiba respeitar pro-
dutos culturais tao distintos quanto um soneto arcade ou um ro-
mance urbano contemporaneo”, pode-se compreender a razao do
uso de textos literarios nas questdes do Exame. No entanto, as
especificidades do texto estético ndo se configuram como o es-
copo do item, visto que os artificios literdrios estdo expostos no
enunciado sem que o estudante tenha que acionar conhecimentos
,relativos as convencoes particulares do discurso literario. Por-
tanto, ao participante cabe, apenas, a tarefa de ler e interpretar o

texto-base a fim de responder adequadamente as questoes.
A habilidade 16: “relacionar informagdes sobre concep-
¢Oes artisticas e procedimentos de construc¢ao do texto literario’,

de acordo com o Guia Explicativo da Matriz de Competéncias e

Habilidades do ENEM (BRASIL, 2010b, p. 6-7), avalia a capaci-
dade do participante de reconhecer as caracteristicas dos diversos
géneros literarios; de analisar os recursos expressivos presentes
nas obras literdrias; de relacionar as concepgdes estilisticas do au-
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tor; de comparar textos para identificar os recursos expressivos,
podendo relaciona-los ao contexto de produgio; de

Reconhecer diferentes modos de representacao
de imagens femininas na literatura, associando-os
aos diferentes movimentos literarios e/ou concep-
¢Oes estéticas;

Analisar a funcdo de procedimentos descritivos
na literatura de diferentes épocas ou movimentos
literarios;

Analisar os efeitos estéticos da linguagem colo-
quial em obras literarias de diferentes épocas ou
movimentos literarios (BRASIL, 2010b, p. 6-7).

Essa habilidade se configura como uma das mais am-
plas e que melhor atende a nossa compreensao do que seja a lei-
tura literaria. Dentre as habilidades avaliadas nas provas de LCT
nos anos de 2013 a 2016, essa foi a que obteve maior recorréncia.
Nas questdes analisadas, é latente a referéncia aos movimentos li-
terarios e as concepgoes estéticas. Todavia, mesmo quando avalia
uma habilidade associada ao ensino de literatura, utilizando-se de
texto(s) da esfera literéria, a abordagem da questao nem sempre
exige do participante os conhecimentos de literatura e de leitura
literaria. Enfatizamos que, em algumas questdes, o texto estético
figura como acessorio, motivacao, mero pretexto para a avaliagdo
da capacidade de leitura e inferéncia do aluno, em detrimento dos
conhecimentos especificos da disciplina Literatura.

Com relacdo a averiguacdo da habilidade 17, “reco-
nhecer a presencga dos valores sociais e humanos atualizaveis e
permanentes no patrimonio literario nacional”, observamos que,

quando ha uma demarcacdo de que o patrimonio literario a ser
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conhecido é o nacional, impde-se um limite. E a Literatura Por-
tuguesa? E os textos literarios de Lingua Portuguesa, mas de ori-
gem africana? O aluno precisa conhecer apenas os textos litera-
rios nacionais? E quando um texto nacional dialoga diretamente
com outro estrangeiro? Os questionamentos sao muitos. Ao mes-
mo tempo, temos consciéncia de que uma avaliacao sempre tem
seus limites, de modo que dificilmente conseguiria abarcar todos
os aspectos de uma disciplina ou contetido.

Entretanto, essas sao algumas indagacoes que eviden-
ciam lacunas no ENEM quanto ao corpus literario eleito nas
questdes. Nas avaliagOes pesquisadas foram utilizados apenas
trés textos de autores estrangeiros: um trecho sem titulo de Um
rio chamado tempo, uma casa chamada terra, do autor mogambi-
cano Mia Couto (INEP, 2015b); Receita do autor portugués José
Saramago (INEP, 2016a); e O amante, da autora francesa Mar-
guerite Duras (INEP, 2016a).

Considerando todas as provas, a H17 foi contemplada
em doze questdes. De acordo com o Guia Explicativo da Matriz
de Competéncias e Habilidades do ENEM (BRASIL, 2010b, p.
7), a H17 “visa aferir o reconhecimento do participante do teste
de valores tais como solidariedade, liberdade e igualdade de di-
reitos abordados em obras literarias nacionais”. Por conseguinte,
deve ser capaz de reconhecer a valorizacao da sociedade brasilei-
ra nas diferentes obras literarias “por meio da andlise de temas e
situacOes representativas da cultura nacional”; assim como, ser
capaz de “reconhecer a promocao de valores humanos e sociais
em obras literarias por meio da interpretacdao de um ou mais textos

de diferentes épocas”; comparar textos produzidos em diferentes
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contextos a fim de reconhecer dentincias implicitas ou explicitas
de atitudes contra os seres humanos; “reconhecer a valorizacao de
grupos historicamente marginalizados em obras literarias repre-
sentativas dessa abordagem por meio da analise de um ou mais
textos de diferentes épocas”.

Observamos na descricao da habilidade 17 e em seus ob-
jetivos a énfase em obras literarias nacionais, representativas da
cultura brasileira. Tal ressalva justifica a ocorréncia diminuta de
textos literarios estrangeiros, mesmo que pertencam a Literatura
em Lingua Portuguesa. Isso pode apontar para as mudancas no cur-
riculo do Ensino Médio a serem implementadas com a Base Na-
cional Comum Curricular do Ensino Médio, pois se 0 ENEM nao
aborda textos representativos da Literatura em Lingua Portuguesa,
produzidos em outros contextos que ndo seja o brasileiro, a tendén-
cia é que as aulas de Literatura se concentrem nos textos nacionais.

Por meio da apreciacao das questdes, observamos que
apenas o fato de ser utilizado um texto estético ndo determina que
a habilidade avaliada seja referente ao ensino de literatura. Em al-
guns itens, o texto literario € utilizado com a finalidade de avaliar
habilidades referentes a Lingua Portuguesa. Isso demonstra que,
apesar das pesquisas acerca do ensino de literatura e da énfase
no texto e em sua interpretacao em detrimento da sua utilizacao
como corpus para o estudo de gramatica, essa abordagem ainda
persiste. Observamos que as questoes do ENEM remetem ao en-
sino de literatura atrelado ao de Lingua Portuguesa, de modo a
reforcar apenas aspectos linguisticos e ndo artisticos dos textos.

Ressaltamos que, apesar de utilizarem o texto estético,

desconsideram uma leitura mais especializada, em que os conhe-

204



cimentos sobre os elementos reguladores da leitura literaria (os
artificios de fingimento caracteristicos do texto artistico e ficcio-
nal, as convengdes simbdlicas do texto, em consonancia com o
estilo/retorica e género no qual foi produzido) sdo negligenciados
ou sequer acionados nas proprias questdes elaboradas nos exa-
mes. Ao contrario, estes avaliam a compreensdo pragmatica do
texto, principalmente, objetivando definir a tematica abordada.
Por esta razdo, o que se avalia ndo sdao os conhecimentos relacio-
nados a leitura literaria ou a especificidade do texto estético, mas
a capacidade de inferéncia e de sintese do candidato. Ou seja, o
que a analise das avaliacGes parece demonstrar é o apagamento
de uma leitura que leve em conta os aspectos composicionais dos
textos e a valorizacdo de uma compreensdo superficial de carac-
teristicas pontuais (tematicas ou gramaticais) dos textos literarios.

Uma das nuances que diferencia o ENEM dos vestibula-
res é ndo estipular uma lista de livros e ou textos literarios como
leitura prévia. Em vista disso, procuramos observar quais autores
de obras literarias sdo mais recorrentes nessas avaliagoes. Dos 84
excertos de textos literarios, presentes nas provas do ENEM ora
analisadas, seja como texto-base ou como alternativas, apenas o
romance Memdrias Péstumas de Brds Cubas foi citado em dois
exames diferentes. No concernente aos autores, foram utilizados
72 autores diferentes, considerando as coautorias. Deles, onze fo-
ram citados em mais de um exame e apenas Mario de Andrade
teve dois de seus textos utilizados na mesma prova (ENEM de
2015 — 2% aplicacdo). Os autores cujas obras foram mais utiliza-
das sdo: Machado de Assis, Luis Fernando Verissimo e Mario de

Andrade, com quatro ocorréncias cada um.
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Diante do exposto, conjecturamos que é preocupante a
abordagem de obras literarias no ENEM, principalmente no que
se refere ao canone escolhido. A énfase recai sobre textos cur-
tos, sobretudo poemas e canc¢des, com destaque para os sonetos,
que foram inclusos na integra. Os demais géneros foram utili-
zados em forma de excertos fragmentados ou adaptados. Além
disso, a selecdo recai sobre textos contemporaneos ou do Mo-
dernismo, deixando de lado grande parte da producao literaria
brasileira que, embora jovem, ja possui uma histdria consisten-
te. Ao abandonar esta tradi¢do, cremos que as avaliagOes aca-
bam por patrocinar, na escola, a desvalorizagdo desse corpus.
Ao mesmo tempo, deixa de oferecer aos alunos a possibilidade
de confronto com o ndo-familiar que, saudavelmente, é capaz
de provocar deslocamentos do sujeito-leitor, tal como comenta
Hansen (2005, p. 24-5, grifo nosso):

A expressdo ‘pratica de leitura’ significa, assim,
a formalidade de um trabalho particular e data-
do de apropriacdo e transformagdo de produtos
simbolicos particulares e datados, por isso tam-
bém aponta para a questdo politica da producdo
social de significagdes novas e de novos senti-
dos contingentes para o individuo que se consti-
tui como sujeito-leitor quando 1é. Como sujeito
leitor, usa e transforma um objeto cultural que
também o transforma ao ser lido. (...) O texto
literario nos 1€ ativamente, e geralmente contra
nds, porque questiona o familiar das legibilida-
des do habito que rotiniza a nossa experiéncia
como natureza imutavel. E o que ocorre princi-
palmente quando é grande o intervalo temporal
e semdntico entre o sujeito-leitor e o objeto-tex-
to a que me referi.
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Como uma das exigéncias do Guia de Elaboragdo e
Revisdo de Itens (BRASIL, 2010a) é que todo o conhecimento
necessario para a resolucdo da questdo esteja presente nela, seja
por meio do texto-base ou do enunciado, as avaliagdes privile-
giam prioritariamente compreensdo e interpretacdo de texto, em
detrimento de uma leitura literaria produtiva, na qual o leitor ne-
cessita deslocar-se do contexto concreto de sua historia pessoal
para poder assumir o lugar de destinatario intratextual, sabendo
recompor os procedimentos técnicos do fingimento criado pelo
autor. Essa leitura, que ndo acontece de modo “natural” no mero
contato com o texto, pois implica na formacao artistica do leitor,
é, portanto, uma pratica de leitura descartada nas avaliagoes e,
por conseguinte, pela escola, que passa a ver nessas avaliagoes 0s

modelos ou praticas de leitura a serem imitadas no espaco escolar.

Consideragdes finais

Toda avaliacdo tem suas limitacoes e isso tem sido con-
siderado neste estudo. Nesta perspectiva, observamos, nas ques-
toes analisadas, que “as convencoes simbolicas do texto” e os
“procedimentos técnicos”, assim como a historia literaria, tém
sido contemplados. No entanto, ao ponderar sobre a formacao do
leitor literario, verificamos que a abordagem utilizada no ENEM
nao é suficiente para viabilizar aulas de literatura que objetivem
a praticas de leitura nos moldes apontados por Hansen (2005). O
ensino dos conteudos relacionados a estrutura dos géneros tex-
tuais literarios, da historiografia e dos autores deveria viabilizar a

formacao do leitor literario, que somente pode ocorrer por meio
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de praticas que envolvem uma leitura mais verticalizada dos tex-
tos e na qual o estudo dos aspectos textuais e estéticos (estrutura
especifica dos diversos géneros praticados pelos autores, conven-
cOes particulares dos estilos artisticos, distingdes individuais dos
autores, etc.) pudesse ser conjugado, a fim de que o leitor real
(aluno) pudesse se colocar minimamente como o leitor intratex-
tual imaginado pelo autor.

Devido ao carater propedéutico do Ensino Médio, as
aulas se limitam aos contetidos que sdo avaliados nos exames de
acesso ao Ensino Superior, trabalhando de modo superficial as
questOes estéticas e textuais do texto literario e desconsiderando
que “a leitura literaria teria a funcdo de desautomatizacao de ha-
bitos, formacao critica do imaginario, esclarecimento democra-
tico, aculturacdo e socializagcdo do estudante” (HANSEN, 2005,
p. 42). Ou seja, o texto literario deixa de ser trabalhado em sua
plenitude, substituindo uma leitura reflexiva e especializada por
outra de carater técnico (narrador, personagens, caracteristicas
dos movimentos literarios etc.).

No caso especifico dos textos literarios, a sua fungao de
formacao critica e de desautomatizacao do senso comum nao es-
tao sendo avaliadas. O que se observa nas questdes desses exames
€ uma leitura pragmatica do texto literario, enquanto a formagao
do cidadao critico, do leitor capaz de compreender e interpretar as
obras literarias e a visao de mundo que elas propdem tornam-se

cada vez mais raras.
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ESTETICA DA RECEPGAO, LEITURA
SUBJETIVA E INCENTIVO A LEITURA EM
TEMPOS DIGITAIS: RELATO DE EXPERIENCIA
NO ENSINO TECNICO INTEGRADO

m Thiana Nunes Cella

A literatura ndo permite andar, mas permite respirar.
Roland Barthes

Quanto mais ativo e inter-relacionado € o ensino que se
oferece, mais fdcil serd que os alunos se encontrem com
a literatura em qualquer espago, ou matéria... sempre
que nos lembremos de pér ai as obras, é claro.

Teresa Colomer

Introducao

O presente trabalho debruca-se sobre um frutifero cami-
nho para o ensino de literatura: o método recepcional®®. Toma-se
como partida o fato de que, em meados do século XX, com Hans
Robert Jauss e os decorrentes estudos relativos a estética da recep-

¢do, o leitor passa a figurar papel de destaque na triade literaria (lei-

» Alguns apontamentos sobre a tematica ja foram realizados no trabalho “Estéti-
ca da recepcao, leitura subjetiva e incentivo a leitura: algumas ponderac¢ées”, no
entanto sem o foco na leitura literaria digital. Para mais informagdes: CELLA,
T. N.; FLECK, G. F. “Estética da recepcao, leitura subjetiva e incentivo a leitura:
algumas ponderacdes”. In: Anais do SEIPELL — Semindrio Interinstitucional de
Pesquisa em Literatura e Leitura. Cascavel, Parand, 2019. v. 1. p. 45-51.
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tor, autor e obra) e a ser entendido como um elemento protagonista
do ato ledor, pois é apenas no ato da leitura que o texto literario se
consolida como tal. A partir dos apontamentos de Jauss, sao desen-
cadeadas novas posturas tedricas e metodoldgicas acerca do ensino
de literatura em sala de aula. Percebe-se, como consequéncia, um
abandono de abordagens positivistas e estruturais, e um desliza-
mento para a apresentacao da literatura numa postura receptiva,
na qual ha a valorizacao da experiéncia de leitura individualizada.
Com base nesse panorama, o presente texto realiza um
breve exame sobre os principais pressupostos recepcionais, abor-
da algumas questdes referentes a leitura literaria nas salas de aula
brasileiras, as relagcdes com o desligamento entre o texto literario
e o seu publico, as implicacdes e as procedéncias do falacioso
fracasso escolar e as lacunas deixadas pela rede de ensino basico.
Na sequéncia, algumas estratégias de leitura bem-suce-
didas (vinculadas a leitura interativa, a leitura digital e a livros
sinestésicos) sdo apresentadas, as quais foram desenvolvidas no
ambito do ensino técnico integrado do Instituto Federal do Para-
na, Campus Coronel Vivida. Neste trabalho, o desenvolvimento
de um projeto em particular recebe destaque, intitulado “Leitura
literaria na era digital”. O projeto, que procurou examinar e com-
preender as relacoes entre a leitura literaria e a utilizacao de fer-
ramentas digitais para sua realizacdo, foi desenvolvido por meio
do Programa de Bolsas Académicas de Inclusdao Social (PIBIS)
e logrou resultados satisfatérios, os quais serdo demonstrados na
sequéncia na forma de relato de experiéncia sobre o mesmo.
Dessa maneira, pretende-se demonstrar a necessidade

de se considerar as implicacOes sociais, identitarias e ideologi-
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cas dos leitores, bem como suas preferéncias de leitura, para a
formacao de leitores criticos, ativos e assiduos. Além disso, ob-
jetiva-se compartilhar e estimular estratégias para o incentivo a
leitura literaria em sala de aula, a fim de incitar e consolidar um
comportamento perene de leitura e romper, portanto, com o abis-

mo existente entre a literatura e seu publico leitor.

Estética da recepcao, leitura subjetiva

e incentivo a leitura

A existéncia de um sistema literario prescinde de trés
fatores: a obra, o autor e o publico. Durante muito tempo, a én-
fase dos estudos literarios esteve voltada para a representacdo do
mundo, para o autor ou para a propria obra, em posturas estrutu-
ralistas e positivistas. O Estruturalismo, junto a Teoria Literaria,
convergiu para o fechamento do texto em sua estrutura, retirando
qualquer relacdo entre a trama e a realidade, entre a narrativa e o
mundo (TODOROYV, 2014).

Essa perspectiva tedrica determinou mundialmente as
diferentes abordagens de ensino de literatura nas instituicdes es-
colares, resultando comumente em uma postura positivista, com
foco na compartimentacdo histérica, na divisao e determinagao
de periodos e estilos literarios. Por conseguinte, direcionou as
leituras dos alunos para questdes formais (caracteristicas, te-
maticas), restringiu as possibilidades interpretativas de leitura e
desconsiderou ou marginalizou a subjetividade do aluno. Como
consequéncia, até muito recentemente, considerava-se negativa

qualquer implicagao subjetiva do leitor na construcao de sentidos
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para o texto literario, causando grande desinteresse por parte do
leitor (LANGLADE, 2013, p. 25) que conduziu as escolas bra-
sileiras ao falacioso fracasso escolar (no ensino de literatura) e
gerou um grande abismo entre o publico e a obra.

Devido ao modo como a literatura é apresentada em sala
de aula — a partir de posturas historiograficas e estratégias tradi-
cionais e autoritarias que ndo inserem o leitor como protagonista
do ato de leitura —, a escola vem sendo apontada como uma das
principais causas do afastamento da literatura. Em geral, os jo-
vens leem durante o periodo escolar, muitas vezes por imposicao
ou obrigacdo. Tao logo se liberam dessa obrigacado, se afastam
da pratica ledora, que ndo se transforma em um comportamento
perene de leitura, como defende Ceccantini (2009).

A relacdo com o leitor, analisada em uma perspectiva
pragmatica, é muito recente e varidvel. E somente a partir dos
estudos de Hans Robert Jauss, em meados do século XX, que o
leitor passa a figurar papel de destaque na triade literaria (leitor,
autor e obra) e a ser entendido como um elemento essencial para
a existéncia da literatura, uma vez que essa sO se concretiza no
ato de leitura. A partir desses, finalmente realiza-se que “ambos
os métodos, o formalista e o marxista, ignoram o leitor em seu
papel genuino, imprescindivel tanto para o conhecimento estético
quanto para o histdrico: o papel do destinatario a quem, primor-
dialmente, a obra literaria visa” (JAUSS, 1994, p. 23).

Em A historia da literatura como provocagdo a Teoria
Literdria, o autor estabelece sete teses que revisam e reformulam
os conceitos de literatura, leitura e de leitor. Nestas, Jauss exami-

na a fossilizacdo da historia da literatura, realizando criticas aos
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métodos imanentes e intratextuais; aborda as relagoes intertex-
tuais, de fontes e influéncias; estabelece o conceito de horizonte
de expectativas, determinado pela memoria literaria e pelas ex-
periéncias anteriores do leitor; e aborda a recepgdo literdaria na
diacronia e na sincronia, tocando, portanto, no valor literario.

Ao conceber o conceito de horizonte de expectativas,
Jauss (1994) valoriza as diferentes funcdes que a leitura literaria
mobiliza. Assim, o horizonte de expectativas é determinado por
trés categorias: a memoria linguistica (relacionada as diferentes
estruturas da lingua), a memoria literaria (as leituras realizadas
previamente) e a memoria das experiéncias de vida. Por esse
fluxo, as probabilidades de horizontes devem ser continuamente
construidas e desconstruidas para o continuo interesse e desen-
volvimento do leitor. Ha, consequentemente, maior valorizacao
das experiéncias literarias anteriores e dos aspectos subjetivos da
leitura até entdo condenados.

Em busca da diferenciacdo entre obra e texto, Roland
Barthes (2012), tedrico francés, corrobora a relevancia do leitor
nesse panorama, no qual o texto permanece em continuo movi-
mento (a leitura) e se constitui nesse movimento. Assim, o texto
é plural e irredutivel, se faz na travessia, na passagem: sO existe
no ato de leitura, pois o leitor é o responsavel por atribuir sentido
ao que 1é, em outras palavras “a materialidade do texto, o preto
no branco do papel sé se transforma em sentido quando alguém
resolve ler” (ZAPPONE, 2009, p. 189). Essa leitura é tnica, é
individual, uma interpretacdao que apenas se repete na diferenca,
que é permeada por ecos de outros textos, referéncias anonimas,

plurais. Dessa maneira, o ato ledor dependente da construgao e re-
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construcdo do sistema historico-literario de referéncia individual
que o leitor utiliza: “a literatura como acontecimento cumpre-se
primordialmente no horizonte de expectativa dos leitores, criti-
Cos e autores, seus contemporaneos e posteros, ao experienciar a
obra” (JAUSS, 1994, p. 26). Em consonancia ao protagonismo do
leitor, Barthes (2012) afirma que:

um texto é feito de escrituras multiplas, oriundas
de varias culturas e que entram umas com as ou-
tras em didlogo, em parddia, em contestacdo; mas
ha um lugar onde essa multiplicidade se retine, e
esse lugar ndo é o autor, como se disse até o pre-
sente, é o leitor (...) (BARTHES, 2012, p. 64).

Destarte, a atividade receptiva se inicia no momento de
aproximacao entre leitor e texto, e esse dialogo dependera do grau
de identificacdo e estranhamento com a obra lida, bem como das
implicacOes sociais e culturais a que ambos estao vinculados.

A partir dessa concepgao de leitura e de texto, o ensino
de literatura deve ultrapassar o simples reconhecimento e repro-
ducao e passar a ser um ensino de conhecimento e de producao,
proporcionando ao aluno condi¢oes de desenvolvimento autono-
mo e critico, capaz de firmar sua identidade em desenvolvimen-
to. Dessa forma, o ensino pautado na formacao para a literatu-
ra, passa a ser uma formacao pela literatura (LEITE, 1999), e a
leitura se concretiza enquanto experiéncia transformadora e nao
simplesmente como assimilacdo de mecanismos codificados de
escuta e apreciagao.

Nesse sentido, o incentivo a leitura subjetiva, em que

se faz presente o envolvimento emocional do aluno, também é
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essencial. Toda leitura tem uma parte constitutiva de subjetivida-
de que singulariza a leitura e deve ser desenvolvida e valorizada,
pois é o “espaco intermediario entre o eu do leitor e o ndo-eu do
texto, entre o sujeito que 1€ e o outro que escreve, entre o imagina-
rio das representacdes e a realidade da linguagem, ela é esse lugar
intermedidrio onde se persegue a construcdo jamais acabada de
nossa identidade” (JOUVE, 2013, p. 61).

Para o desenvolvimento dessas habilidades, Tzvetan
Todorov (2014), filésofo e linguista bulgaro, aconselha o incenti-

vo a todo tipo de leitura, e ndo apenas os classicos:

Pensar e sentir adotando o ponto de vista dos
outros, pessoas reais ou personagens literarias,
€ o Unico meio de tender a universalidade e nos
permite cumprir nossa vocacdo. E por isso que
devemos encorajar a leitura por todos os meios
— inclusive a dos livros que o critico profissional
considera com condescendéncia, se ndo com des-
prezo, desde Os Trés Mosqueteiros até Harry Pot-
ter: ndo apenas esses romances populares levaram
ao habito da leitura milhoes de adolescentes, mas,
sobretudo, lhes possibilitaram a construcao de
uma primeira imagem coerente do mundo, que,
podemos assegurar, as leituras posteriores se en-
carregardo de tornar mais complexas e nuancadas
(TODOROY, 2014, p. 82).

No entanto, infelizmente, essa insercao literaria, como
afirmado anteriormente, choca-se com uma barreira de rejeicao e
com a falha no modo como a literatura tem sido mostrada a seus
alunos: uma forma estruturalista e historicista, fato que ocasiona
a fissura entre a obra e o publico. E por isso que devemos concor-

dar com Todorov quando afirma que:
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O leitor comum, que continua a procurar nas
obras que lé aquilo que pode dar sentido a sua
vida, tem razdo contra professores, criticos e es-
critores que lhe dizem que a literatura s¢6 fala de
si mesma ou que apenas pode ensinar o deses-
pero. Se esse leitor ndo tivesse razdo, a leitura
estaria condenada a desaparecer num curto prazo
(TODOROY, 2014, p. 77).

E é este perigo de desaparecer que Todorov debate em
seu Literatura em Perigo (2014), em que reafirma que os alu-
nos ndo entram em contato com a leitura dos textos propriamente
ditos, mas com alguma forma de critica, teoria ou histéria lite-
raria; em outras palavras, de forma disciplinada e institucional.
Por conseguinte, “a literatura passa a ser entdao muito mais uma
disciplina escolar a ser aprendida em sua periodizacdo do que um
agente de conhecimento sobre o mundo, os homens, as paixoes,
enfim sobre sua vida intima e ptiblica” (MEIRA, 2014, p. 10).

Para que esse panorama se radicalize, algumas praticas
e posturas sao possiveis (e imprescindiveis) para evitar tanto esse
desligamento entre o publico e a obra literaria, quanto para incitar
o desenvolvimento de uma postura leitora continua e prazerosa
em nossos alunos. Compreendendo a necessidade de o leitor se
identificar com as leituras propostas em sala de aula, dois projetos
foram desenvolvidos no ambito do ensino técnico integrado ao
ensino médio.

O projeto de ensino e desenvolvimento de prototipo,
realizado por meio do IFTech (Feira de Inovagdo Tecnologica
do IFPR), modalidade de competicao que incentiva a inovacao

tecnoldgica no ambito do Instituto Federal do Parana, foi desen-
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volvido com base na produgdo de livros sinestésicos: livros que
conseguem envolver diferentes sistemas sensoriais, mas que tam-
bém possuem a capacidade de relacionar a leitura literaria com
outras técnicas cognitivas, tais como a logica, habilidades mo-
toras e a interagdo interdisciplinar. Seu objetivo foi desenvolver
as habilidades criativas dos alunos participantes, bem como de-
senvolver um maior envolvimento e fruicao entre publico leitor
e texto literario, alcancando, assim, possibilidade de estimulo a
pratica perene de leitura literaria. O resultado desse trabalho fo-
ram livros enigma, ou quebra-cabecas literarios, com abordagens
interdisciplinares, tais como a histéria e a geografia, e a juncao
de diferentes mitologias e caracteristicas culturais, que também
promoveram o incentivo a escrita literaria, pois a producao escrita
ficou a cargo dos alunos participantes.

Outro projeto, intitulado “Leitura literaria na era digi-
tal”, foi realizado e fomentado na modalidade PBIS (Programa
de Bolsas Académicas de Inclusdo Social) pelo Instituto Federal
do Parana. Este projeto esteve pautado na leitura literaria, nas di-
ferentes tecnologias e multimodalidades. Buscou, portanto, ve-
rificar e analisar as relacdes entre a literatura e as mais variadas
midias digitais utilizadas como ferramentas e modalidades de lei-
tura literaria.

Por meio dele, foi possivel confirmar uma intrinseca re-
lagdo entre o texto literdrio e as diferentes ferramentas digitais.
Dentre as tipologias mais visitadas estdo as relacionadas as Fan-
fics (ficgdes, continuagdes, reformulacdes realizadas por fas de
determinada tipologia ou série literaria); os jogos de RPG (Ro-

le-playing Games); e a utilizacdo de histérias interativas (histo-
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rias, normalmente em aplicativos, em que o leitor, ao escolher o
destino da historia, colabora na constru¢do da mesma). Essas mo-
dalidades foram inseridas em praticas didaticas e apresentaram
interesse e rendimento superiores quando comparados as tipolo-
gias textuais tradicionais. A partir delas, houve a producao e a so-
cializacdo de historias interativas confeccionadas pelos proprios
alunos, que se portaram como protagonistas da pratica ledora e
também na producao de textos literarios.

Sobre esse segundo projeto, na sequéncia do texto apre-
senta-se um relato de experiéncia, bem como algumas conside-
racoes sobre a tematica, a metodologia, o desenvolvimento e os
resultados obtidos.

Leitura literaria na Era Digital: uma experiéncia
pratica no Ensino Técnico Integrado

O projeto “Leitura literaria na era digital” surgiu como
uma reacao ao modo como a literatura, muitas vezes, ainda tem
sido apresentada aos alunos e, por consequéncia, uma reacao a ma-
neira como os alunos tém reagido (e rejeitado) a literatura, nesse
caso, durante o ensino médio. Dessa forma, propds-se a investigar
como ocorrem as relacoes entre a leitura literaria e as novas tecno-
logias de informacdo e comunicacdo; a mostrar como a literatura
esta presente na realidade dos jovens e adolescentes; a observar
suas escolhas e razoes; e, a partir disso, ter subsidios para incen-
tivar a leitura literaria em suas mais variadas formas e suportes.

Para tanto, procurou verificar como a leitura literaria tem

sido contemplada, estudada e ampliada dentro do contexto global
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de desenvolvimento tecnoldgico e digital. Nesse aspecto, buscou
mostrar todas as possibilidades literarias, desnormatizando a com-
preensao de literatura candnica, formalista e eurocéntrica, e avan-
cando em direcdo as diferentes tipologias encontradas na atualida-
de, desde poesia marginal e minicontos a fanfics e jogos interativos.
Além disso, os meios de veiculacdo do texto literario também foram
repensados, partindo de uma postura formal de texto literario em li-
vro impresso em busca da percepgao das intimeras possibilidades
literarias: desde a leitura digitalizada, imagens em redes sociais, até
a utilizacdo de jogos e aplicativos de leitura interativa.

Em busca de melhor compreender a situagdo da leitura
literaria no Brasil, foi possivel compreender que, a partir de Cec-
cantini (2009), vivemos em uma fase de crise da leitura. Muitos
dizem que o brasileiro ndo 1é, que o adolescente, o jovem nao
18, quando na verdade nunca se leu tanto como na atualidade,
pois vivemos em um mundo globalizado, midiatizado, em que a
grande motriz dos meios de comunicagao, a internet, é alicercada
nos processos de leitura e escrita. A verdade é que ndo se 1€, ou
lé-se muito pouco, literatura. E quando nos referimos a literatu-
ra de alta qualidade, ou aos classicos da literatura, 1é-se menos
ainda. Ao mesmo tempo em que poucos ouviram falar de Bau-
delaire, Proust ou até mesmo de José de Alencar e Machado de
Assis, muitos ndo param de realizar leituras de best-sellers, fanfi-
cs, HQs, propagandas, outdoors, e-mails, paginas sociais e outros

textos virtuais, o que confirma as palavras de Ceccantini (2009):

A ideia de que hoje se 1é menos do que ha tempos
atras apoia-se sobretudo no gradativo desinteresse
pela leitura literaria ao longo das tltimas décadas,
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em especial se essa for compreendida no sentido
estrito das obras “classicas” ou canonicas, encar-
regadas da transmissdo de certo patrimonio cultu-
ral de exceléncia entre as geracdes (CECCANTI-
NI, 2009, p. 1-2).

A industria editorial é uma das que mais crescem no
Brasil, mas quando se pensa em um tipo de leitura especifica,
classica ou erudita, ha pouca ou nenhuma procura por esse tipo de
leitura. O que se 1€ sdo, especialmente, titulos de carater utilitario
ou de entretenimento, como 0s best-sellers e de autoajuda, quan-
do a leitura ndo é realizada em outros suportes e meios, como
revistas, jogos, internet, quadrinhos, jornais, entre outros.

Dito isso, as transformacdes ocorridas na sociedade di-
gital afetam a todos os seus integrantes, suas formas de viver,
produzir e consumir. Na esfera literaria, ndo foi apenas o modo
como um texto é produzido, consultado, comercializado ou dis-
ponibilizado que mudou, mas também a forma como ele é recebi-
do, lido e produzido.

Ainda, muito se afirma que esse distanciamento entre o
leitor e a leitura € decorrente do maior desenvolvimento tecnolo-
gico, da maior concorréncia entre as diversas formas de entrete-
nimento que a internet, a televisdo e as redes sociais representam.
Entretanto, esse fato também tem um efeito reverso, fazendo au-
mentar o indice de leitura e modificar e ampliar as possibilidades
de leitura, seja de forma online, em revistas eletrénicas, blogs ou
em mecanismos digitais como tablets e celulares.

Nesse panorama, a cultura digital tem sido responsabili-

zada pelo desaparecimento do livro impresso; livros digitais tém
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sido cada vez mais produzidos; livros impressos sdo constante-
mente digitalizados; as relagdes entre publico leitor X texto X
autor tém sido cada vez mais ténues. E assim, as formas de lei-
tura ganharam contornos cada vez mais proprios do meio digital,
como sdo os casos da hiperleitura e da leitura social. Esses sao
alguns dos pontos que o presente projeto investiga e analisa.

Por meio dessa intervencdao de ensino e pesquisa, bus-
cou-se entender como ocorrem as relacoes entre a leitura literaria
e as novas tecnologias com o publico adolescente e, também, com
base nas teorias examinadas e no levantamento de dados realizado,
produzir e executar oficinas sobre leitura literaria na era digital.

O principal efeito da tecnologia digital sobre a leitura é
a facilidade de seu acesso e consumo decorrentes das possibilida-
des de diferentes canais de distribuicdo, diferentes aparelhos, que
possibilitam sua transmissdo praticamente instantanea na “Rede
mundial” (web). Desse modo, pode se afirmar que o ciberespaco,
de acordo com Kirchof (2016, p. 204), “modifica ndo apenas o
modo como um texto é produzido, acessado, armazenado, dispo-
nibilizado e comercializado, mas também o modo como é lido”.
De acordo com o autor, o ciberespaco possibilitou, além do maior
acesso a diferentes géneros textuais, grande liberdade para a pro-
dugdo e divulgacdo de textos literarios, principalmente de poesia,
0s quais sao veiculados em redes sociais, blogs e outros meios.

Ainda, as recentes tendéncias mostram que tem havi-
do uma convergéncia entre os meios impressos e digitais. O que
pode ser percebido tanto na grande quantidade de livros impressos
cada vez mais digitalizados, como no fato de que muitos escritores

iniciam sua producdo em meio digital e depois sao convidados
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a publicar também em base impressa. Essas diferencas também
determinam aquilo que Kirchof (2016) denomina de material di-
gital e material digitalizado. O primeiro se estabelece como uma
producdo criada no e para o meio digital, enquanto a digitalizacao
€ a simples passagem do texto de um meio impresso para o digital.

As caracteristicas da leitura digital tornam o processo
de leitura cada vez mais social, seja por meio de redes sociais,
bate-papos online ou aplicativos que permitem comentarios em
tempo real no texto. Exemplo disso é o Wattpad, ferramenta que
permite ao leitor comentar e, possivelmente, interferir na produ-
cdo do texto; paginas que disponibilizam fanfics, em que os fas
reescrevem e compartilham suas proprias historias; jogos de RPG
(role playing game), em que as agoes dos jogadores definem os
caminhos da histéria; entre outros. De acordo com Teresa Colo-
mer (2007), a leitura social se caracteriza por ser um processo em
que diversos leitores compartilham suas opinides e influenciam a
pratica de leitura de seus colegas, como uma forma de incentivo a
formacdo de opinido e ao pensamento critico.

Essa é uma excelente técnica de estimulo a leitura, que
parece ser uma das dimensdes mais efetivas: a leitura compar-
tilhada. Colomer (2007) afirma que, com o crescimento do in-
dividuo, o afastamento da leitura provenha da perda das formas
de leitura coletiva nas sociedades contemporaneas: nao ha mais
historias lidas antes de dormir, nem historias contadas para o gru-
po, como nas turmas de educacao infantil. Ao compartilhar as
diferentes interpretagoes, o aluno é capaz de melhor formular sua
interpretacdo e sua avaliacdo, pois o gosto e o juizo de valor sdao

inseparaveis da experiéncia de leitura.
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Compartilhar a leitura significa socializa-la, ou
seja, estabelecer um caminho a partir da recep-
¢do individual até a recepgdo no sentido de uma
comunidade cultural que a interpreta e avalia. A
escola é o contexto em que se constrdi essa ponte
e se da as criangas oportunidade de atravessa-la
(COLOMER, 2007, p. 147).

Assim, as leituras compartilhadas em meios digitais sao
ferramentas importantes para o estimulo a leitura na sociedade
contemporanea. Outro recurso de leitura literaria possibilitado
pelo ciberespaco é o da hiperleitura (do inglés hypereading). Em
outras palavras, é a leitura realizada através de rupturas na lineari-
dade do texto, pois o leitor tem a possibilidade de seguir links (ou
nés) que o conectam com novas e diferentes informacoes, alteran-
do a sua recepcao e interpretacao do texto. Desse modo, também,
cada leitura se torna unica, pois depende das escolhas que cada
leitor faz. Nas palavras de Santa (2011), “o hipertexto gera mu-
dancas no texto escrito e é marcado pelas formas de significacdo
e pelo acimulo de informacgoes, na medida em que, nele, autor
e leitor assumem papéis significativos para os efeitos de sentido
construidos durante a ‘navegacdo’ textual” (SANTA, 2011, p. 8).

Face ao exposto, fica evidente o papel protagonista do
leitor no processo de leitura literdria, como ja indicado na secao
anterior. Importante ressaltar, portanto, que “os textos sao lidos
sempre de acordo com uma dada experiéncia de vida, de leituras
anteriores e num certo momento historico, transformando o leitor
em instancia fundamental na construcao do processo de signifi-
cacdo desencadeado pela leitura de textos (sejam eles literarios
ou ndo)” (ZAPPONE, 2009, p. 189). Essa concepcao de leitura é
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essencial para a formagao de leitores criticos, capazes de perce-
ber as implicagGes sociais, politicas e ideoldgicas de cada texto
literario e capazes, também, de determinar suas preferéncias es-
téticas de maneira autobnoma. Nas palavras de Zappone (2009), é
necessario alcancar “a funcdo emancipadora da literatura, que, ao
transformar percepcdes de vida, é capaz de propor novas formas
de vé-la e de relacionar-se com ela” (ZAPPONE, 2009, p. 198).

Foi a partir dessas consideracdes e posturas tedricas que
diferentes agoes metodologicas foram desenvolvidas. Em um pri-
meiro momento, foi realizada extensa pesquisa bibliografica, em
busca de desenvolvimento e elucidagdo tedrica sobre a leitura de
literatura na contemporaneidade, de identificacdo de métodos e
técnicas utilizadas para a leitura na era digital, bem como para o
ensino de literatura atualmente. Foram realizadas pesquisas sobre
as diferentes formas de leitura realizadas atualmente, tais como a
leitura social (social reading), a hiperleitura (hypereading), close
reading, scanning e skimming; e leituras bibliograficas de artigos
e livros de autores como Edgar Robert Kirchof, Teresa Colomer,
Magda Soares, entre outros. Essas foram realizadas, em especial,
para a contextualizagdo tedrica e metodologica das estudantes
que participaram do projeto.

Posteriormente, em um segundo momento, foi reali-
zada pesquisa (por meio de formularios com questoes que se-
guem em anexo) com 100 alunos da rede IFPR, Campus Co-
ronel Vivida, para analisar e compreender melhor seus habitos
e interesses literarios. Em um terceiro momento, apos a coleta
de dados e de sua cuidadosa anéalise, oficinas de leitura literaria

digital foram realizadas para os alunos do campus como uma
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forma de devolutiva sobre a pesquisa, também com o intuito de
apresentar pontos teoricos positivos do desenvolvimento tecno-
l6gico para a leitura literaria, expor os resultados e discussoes
alcancados e, na medida do possivel, estimular a leitura lite-
raria. Ainda, no decorrer do projeto a bolsista e as voluntarias
realizaram a confecgdo e a apresentacao de poster no II Semi-
nario de Pesquisa, Extensdo e Inovacao do Campus Coronel
Vivida (I SEPEI), em setembro de 2016.

A partir da pesquisa realizada com os alunos do ensi-
no médio do IFPR — Campus Coronel Vivida, constatou-se que
existe uma nitida preferéncia por livros impressos. No entanto,
ainda que a maioria (74%) seja daqueles que realmente utilizam
livros impressos, grande parte das pessoas faz uso de meios digi-
tais (35%), devido, principalmente, a facilidade de acesso a esses
meios. Infelizmente, outro dado percebido é que mais de 70%
dos alunos ndo leem frequentemente, no entanto, 94% afirmam
que quando o fazem é por diversdo. Além disso, 47% optam por
best-sellers, 11% realizam a leitura de fanfics, 18% leem HQs e
11% optam por poesia. O que mostra a preferéncia por obras e
formatos que estdo inseridos na realidade do aluno.

O desenvolvimento e a participacdo da bolsista e das
voluntarias foram acima do esperado, ja que realizaram apresen-
tacdes, expuseram seus conhecimentos na oficina, confecciona-
ram videos, apresentaram proposta de leitura compartilhada e es-
creveram fanfics para serem apresentadas aos colegas na oficina.
Em relagdo ao progresso das alunas que participaram do projeto,
pode-se perceber que as atividades contribuiram efetivamente no

desenvolvimento de opinido critica, de capacidade e habilidade
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de exposicdo oral e de responsabilidade pelo incentivo a leitura.
Com esse mesmo entusiasmo responderam os alunos que partici-
param das atividades, os quais realizaram as leituras interativas e
a producdo dos textos durante as oficinas. Ao término das ativi-
dades, a resposta dos alunos foi bastante positiva, mostrando as
muitas possibilidades no desenvolvimento e no incentivo a leitura

literaria a partir de ferramentas digitais.

Algumas consideragdes

A partir do desenvolvimento do projeto, pode-se perce-
ber que essa é uma area que cresce a cada instante e que, princi-
palmente, atrai muito o publico jovem, pois trata de objetos que
estdo atrelados ao seu dia a dia e seus interesses. Isso é percebido
devido ao grande interesse por mangas, HQs, fanfics, jogos de
leitura interativa, adaptagOes de textos de scritps, fanfics, vlogs
e outras producdes que estdo atreladas a cultura digital, tal como
obras de booktubers ou biografias de viogers.

O desenvolvimento do referido projeto mostrou que o
incentivo a leitura literaria é possivel e frutifero. A estratégia
de inserir o leitor como protagonista do ato ledor, bem como
de inserir a leitura compartilhada em praticas de ensino, mostra
resultados positivos tanto ao estimulo a leitura literaria quanto a
escrita e, assim, colabora para a consolidacao de um comporta-
mento perene de leitura e para a descoberta do prazer por meio
da leitura literaria.

Portanto, é preciso ressaltar que a leitura do texto litera-

rio, conforme afirma Barthes (2012), esta ligada ao gozo, ao prazer
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sem separacao. Esse prazer também esta associado as acepgdes de
Antoine Compagnon (2009), em sua célebre conferéncia Literatu-
ra para qué?, realizada em 2006. Nela, o autor realiza um exame
sobre as razoes da leitura literaria, explorando os comos e 0s por-
qués da literatura. Dentre os porqués, o autor insere a categoria
prazer, pois a leitura literaria, ao mesmo tempo em que instrui,
deleita, é capaz de proporcionar prazer e fruicdo. E por isso que
lemos, pelo prazer e pelos beneficios que a literatura oferece: “Le-
mos, mesmo se ler ndo é indispensavel para viver, porque a vida é
mais comoda, mais clara, mais ampla para aqueles que leem que
para aqueles que nao leem” (COMPAGNON, 2009, p. 29).

Além disso, junto ao deleitamento, para Compagnon
(2009), a literatura tem um papel fundamental na humanizagao
do homem, pois é capaz de tornar o homem melhor e dar-lhe uma
vida melhor, mostrar-lhe um caminho moral, torna-lo mais since-
ro e verdadeiro: “A leitura responde a um projeto de conhecimen-
to do homem e do mundo” (COMPAGNON, 2009, p. 26), por
isso ela sensibiliza, confere ao leitor a alteridade — a capacidade
de ver e entender o lugar, a cultura, o problema do outro. Em
outras palavras, auxilia na capacidade de compreensao de dife-
rentes sistemas culturais, como sustenta Teresa Colomer (2007):
“o texto literario ostenta a capacidade de reconfigurar a atividade
humana e oferece instrumentos para compreendé-la, posto que,
ao verbaliza-la, cria um espaco especifico no qual se constroem
e negociam os valores e o sistema estético de uma cultura” (CO-
LOMER, 2007, p. 27).

Nesse sentido, Todorov (2014) é eximio ao afirmar que

toda e qualquer pratica de leitura deve ser incentivada, pois
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A literatura pode muito. Ela pode nos estender
a mao quando estamos profundamente deprimi-
dos, nos tornar ainda mais préximos dos outros
seres humanos que nos cercam, nos fazer com-
preender melhor o mundo e nos ajudar a viver.
Nao que ela seja, antes de tudo, uma técnica de
cuidados para com a alma; porém revelacdo do
mundo, ela pode também, em seu percurso, nos
transformar a cada um de nés a partir de dentro
(TODOROV, 2014, p. 76).

Contribui, ainda, para a liberdade e a responsabilidade
do homem, lhe possibilita uma interpretacdao coerente do mundo,
confere o poder de fugir da alienacdo e da opressao. Todos esses
constituem, portanto, o poder emancipatério e humanizador da
leitura literaria.

Por fim, com a construcdo de uma trajetéria leitora, que
podera partir de titulos mais populares, de midias digitais, tais
como jogos e aplicativos, e chegar até os classicos, o aluno sera
capaz de criar seus proprios indices de avaliagcdo, suas proprias
categorias literarias preferidas e refinar suas escolhas. Assim,
todo tipo de leitura deve ser estimulado e valorizado para que,
com o subir dos degraus, os alunos possam desenvolver seu senso
critico, estar preparados para as mais diferentes situagcoes, confli-
tos e culturas, bem como compreender melhor a realidade em que

vivem e a si mesmos.
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ANEXO - QUESTIONARIO UTILIZADO
PARA LEVANTAMENTO DE DADOS

Questionario anonimo destinado aos alunos do Instituto
Federal do Parana, elaborado e executado pelo Projeto “Leitura
Literaria na Era Digital”, vinculado ao Programa de Bolsas de
Inclusdo Social - PIBIS.

Professora Orientadora: Thiana Nunes Cella

Leitura literaria na Cybercultura. E ai?

1- Com que frequéncia voceé 1€ textos literarios?
() Sempre ( ) Frequente
( ) As vezes ( ) Nunca

2- Qual meio voceé prefere?
( ) Digital () Impresso

3- Quais géneros textuais voce 18?
() Best seller ( ) Biografia
( ) Fanfic ( ) Poesia

( ) HQ/Manga

4- Qual o formato mais utilizado?
( ) Impresso ( ) Digital
( ) Audiobook

5- Por que utiliza esse meio?
( ) Diversao/gosto () Obrigacao
Outros:

Continua
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Continuacao
6- Quando vocé utiliza meio digital, qual aparelho utiliza?

( ) Tablet ( ) Kindle
( ) Computador ( ) Celular
Outros:

7- Empiricamente, quando vocé faz leitura digital, o seu nivel de
concentracgao é:
( ) Igual a leitura impressa () Maior que a leitura impressa

() Menor que a leitura impressa

8- Quais sdo seus principais focos ou dispersao/desconcentracao

em sua leitura digital?

( ) Comentarios ( ) Hiperlinks
( ) Redes sociais/notificagdes ( ) Imagens
( ) Nenhum Outros:

9- Vocé ja ouviu falar em hiperleitura? E leitura interativa?
() Sim ( ) Nao

Como?
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