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Aline Aver Yanin

A professora, tedrica feminista e ativista bell hooks (2013, p. 173), ao falar sobre uma
pedagogia engajada, afirma que “[...] é crucial que pensadores criticos dispostos a mudar
nossas praticas de ensino conversem entre si, colaborem com uma discussao que transponha
fronteiras e crie um espaco para a intervencao”. Esse didlogo para a praxis é o que este livro
se propoe a fazer, na sua pluralidade de temas que convergem na direcao de uma perspectiva
da formacao de profissionais das linguas (e das linguagens).

O caminho para a formacao docente é longo e exige estudo continuado e trabalho duro.
Nao é um dom, nem se pode pegar atalhos nessa jornada de se constituir professora’, porque
ela nunca termina. Nesse sentido, as reflexdes que aqui a leitora ird encontrar nao escolhem
discorrer sobre como facilitar os produtos desse ensino — que preveem um ponto final, das
aprovacoes em disciplinas ou até em concursos, por exemplo —, mas sao textos que tratam de
pensar a jornada, isto é, os processos que as docentes percorrem na sua formacao profissional.
Esses processos podem levar a vida toda, porque, para muito além do investimento pessoal
de tempo — nosso bem mais precioso — e de recursos, nao se pode dizer que quando a
estudante da graduacao finaliza sua licenciatura e é catapultada para as salas de aula, ela
é, entdo, professora. E ai que tudo comeca: na acao, no didlogo com as estudantes, fazendo,
errando, aprendendo, acertando — para comecar tudo de novo num préximo semestre, com
uma nova turma, com novos rostos.

Debater sobre aprendizagem e ensino de linguas e refletir sobre a formacao de profissionais
desse campo tem sido desafiador em um momento histérico e politico em que educacao e
ciéncia tém sofrido tantos ataques no Brasil. Sucateamento das instituigoes, os cortes de
verbas para pesquisa, o cancelamento de bolsas, as fugas de cérebros do pais, as fake news, a
baixa remuneracao de docentes, entre tantos entraves, levam a sentimentos de desvalorizacao
e de baixa autoestima da classe. Ainda assim, ha professoras que resistem, que se atrevem a
propor conversas, que buscam propor metodologias e materiais de ensino, que problematizam
pedagogias conteudistas e visam formar profissionais criticos, leitores do mundo e que levem
adiante a alegria de ensinar e de aprender mais e sempre.

Os textos desta coletanea sao parte deste atrevimento. Digo “parte” porque sao notaveis
os esforcos em cada um dos textos em trazer um recorte das praticas de ensino e de pesquisa
que refletem as vivéncias das autoras aqui reunidas. E sao um atrevimento porque propoem que
salamos da mera repeticao do que foi o processo de formacao, por vezes focado no conteudo
planejado antes mesmo de conhecer as turmas, para ir em direcao a praticas pedagogicas

1 Adoto o feminino genérico de forma a fazer justica a maioria das docentes em atuagao que se identificam com esse género.



centradas na comunidade, resilientes, que permitam novos calculos de rota para aquilo que
Ja havia sido planejado.

Docentes criticas, que entendam que sua fungao é promover acesso as possibilidades
da palavra, sao mediadoras para o desenvolvimento de ferramentas para a justica social e
para a cidadania. Nesse sentido, sensibilizar as estudantes para o que podem as palavras, ao
mesmo tempo agoes e reflexdes sobre o mundo, produz efeitos de longo prazo: as estudantes
tornam-se capazes de envolverem-se genuinamente com as questoes de sua comunidade.
Afinal, a aula de lingua(s) nunca é s6 a aula do texto-pelo-texto; ela pode (e deve) reverberar
para muito além do seu espacgo-tempo. Nesse sentido, a funcao da docente nas aulas de lingua
(e de linguagens) é mostrar que ela nao é utilitaria — embora eu a chame de instrumento de
acesso em diferentes instancias da vida pratica —, mas dominar as nuances da palavra é ter
autonomia, € fortalecer-se e é posicionar-se diante de injustigas.

E na construcdo de uma comunidade pedagdgica que a maxima “Ninguém solta a mao
de ninguém” se iImpoe: ao centrar o ensino nas estudantes, é preciso conheceé-las, ouvi-las,
entender as suas necessidades. E preparar as aulas a partir da escuta das demandas das
estudantes, e, por vezes, é lutar por mudancas profundas no sistema. Aqui, penso também
na integracao e na inclusao de pessoas com deficiéncias e/ou necessidades educacionais
especificas, contempladas em um dos capitulos deste livro. Preparar professores para acolher
a pluralidade e as diferencas exige repensar radicalmente a dinamica da escola. Nao se trata
de adaptar estudantes com necessidades especificas, no sentido de abrir excecoes, mas
de envolver a todas as pessoas cooperativamente num projeto de uma escola que acolha
verdadeiramente.

A formacao de docentes engajadas, que dialoguem com seus pares, com estudantes,
com a comunidade, requer reflexoes profundas acerca das praticas de ensinar e de aprender.
Envolve leituras criticas e problematizadoras do mundo. Exige resiliéncia e abertura para o
novo. Requer construcao de metodologias de trabalho e proposicao de estratégias para que
todas consigam caminhar juntas. Os textos que compoem este livro, cada qual a sua maneira,
partem desses pressupostos ao pensar na formacao de professoras que lidam cotidianamente
com a lingua, este instrumento poderoso para a pratica da liberdade.

hooks, b. Ensinando a transgredir. a educacao como pratica da liberdade. Traducao Marcelo
Brandao Cipolla. Sao Paulo: WMF Martins Fontes, 2013.



Este é 0 seqgundo volume de um e-book organizado com muito afeto através da valiosa
parceria de diversos colegas de profissao, em servig¢o e pré-servico, os quais fizeram emergir
as mais diferentes perspectivas sobre o fazer docente (TARDIF, 2012) e as implicagoes de
ensinar-aprender linguas na sociedade do século XXI.

Em meio a um cenario pandémico e desafiador, que demandou de professores e professoras
de todo o mundo muito mais horas de trabalho e dedicacao para planejar e ministrar suas
aulas, os/as autores/as dos capitulos aqui apresentados se debru¢caram sobre seus escritos
acerca de suas recentes pesquisas. Fol uma forma de compartilhar achados em meio ao
caos e as Incertezas do ensino remoto emergencial e do distanciamento social. Os estudos
aqul apresentados foram realizados antes da pandemia, mas seus respectivos capitulos
foram redigidos e preparados durante esse periodo. Fol necessario fazer emergir a crenga
de que havera um futuro melhor para o ensino-aprendizagem de linguas e que os desafios
que nos foram impostos possam estar contribuindo para nosso aprimoramento pessoal e
profissional. Depois de tudo isso, seqguiremos sendo professores/as, mas hao seremos mais
0s/as mesmos/as.

Levar em consideragao as necessidades e demandas de individuos ou grupos de alunos é
algo trazido ao longo dos capitulos. Entender quais sao as especificidades de uma turma, seus
objetivos académicos e profissionais para aprender uma lingua, bem como as praticas sociais
que lhe sao relevantes e necessarias. Alunos com necessidades educacionais especificas
(NEEs), aprendizes em formacgao linguistica e ocupacional, processos de internacionalizagao,
alunos com lacunas na escolarizacao, professores que almejam constituir-se e constituir
leitores sao algumas das demandas atuais. Ser professor de linguas na atualidade envolve
resisténcia, empatia e criatividade.

A proposta do primeiro capitulo desta compilacao, de autoria de Evers e Madeira, circunda
uma reflexao sobre o desafiador ensino de redacao em ambientes com publico-alvo menos
privilegiado, analisando corpus de textos de estudantes de cursinhos pré-vestibulares populares
e discutindo suas caracteristicas com a finalidade de propor estratégias para aproximar esses
estudantes de uma almejada aprovacao no ensino superior. A relevancia deste capitulo é
Indiscutivel, jJa& que, historicamente, grande parte da populacao estudantil deste pais ainda é
privada de uma educacao voltada para a cidadania e o pensamento critico.

No segundo capitulo, Tcacenco e Fadanelli apresentam duas propostas que se relacionam
com a aquisicao de Linguas Adicionais, tanto por estudantes brasileiros que desejam ler e
escrever melhor em Inglés, quanto por alunos internacionais que desejam se inserir no ambiente
academico brasileiro. Ambas propostas exemplificam como a utilizacao da Linguistica de



Corpus pode contribuir em ambientes que primam pela busca da internacionalizacao e da
exceléncia comunicativa.

O capitulo sequinte, de Fernandes e Monzdn, buscou compreender a construcao e a
formacao do perfil leitor de professores de Lingua Portuguesa de escolas publicas de Ensino
Médio. Desse modo, verificou-se que ha na trajetoria leitora desses sujeitos aspectos afetivos,
pessoais, académicos e profissionals, 0os quais constituiram sua relagao com a leitura e a
formacao de alunos leitores.

No quarto capitulo, Lopes e Barbiratto realizam um mapeamento das necessidades
relacionadas com a aprendizagem de Lingua Inglesa de licenciandos em Matematica, e refletem
sobre o0 quanto estas necessidades sao contempladas pelos planos de ensino do curso.
Essa comparacao remete ao impacto que um ensino da Lingua Inglesa comprometido com
a capacidade comunicativa e leitora dos alunos durante o ensino basico pode ter sobre a
formacao profissional e académica de estudantes de diversas areas.

Silva e Dall’Agnol, no quinto capitulo, promovem uma discussao sobre as competéncias
e habilidades que envolvem a formacao do profissional que trabalha com a Lingua Inglesa
no Ensino Fundamental e Médio, reverberando em acoes que professores de ensino superior
precisam realizar e na postura de eterno aprendiz que qualquer professor deve assumir.

Por fim, o capitulo de Sehnem, Winter e Monzoén apresenta dois estudos de forma inter-
relacionada sobre o ensino de linguas para alunos com Sindrome de Down (SD) em séries finais
do Ensino Fundamental. Um dos estudos observou o contexto do ensino de Lingua Portuguesa
e o outro, Lingua Inglesa. Observou-se as percepcoes e experiéncias de professoras de linguas e
também de familiares de estudante com SD. Dessa forma, para além de compreender melhor as
especificidades linguisticas e pedagdgicas, fol possivel elaborar e propor estratégias didaticas
Inclusivas para esses alunos.

Deixamos nosso agradecimento a todos os autores e todas as autoras que contribuiram
para esta relevante obra e deixamos também um agradecimento especial ao nosso leitor.
Que possamos todos e todas sequir refletindo sobre nosso papel de professores de linguas
na socledade e promover novos saberes e perspectivas.

As organizadoras.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 13. ed. Petrépolis: Editora
Vozes, 2012.
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Ler e escrever para o
mundo: a proposta de
redacado “O meuvu classico”




A desigualdade no acesso ao Ensino Superior intensifica-se neste periodo como um dos
grandes desafios enfrentados pela comunidade escolar, pelos movimentos sociais e pelo poder
publico. Entre as estratégias para buscar diminuir essa desigualdade estao os cursinhos pré-
vestibulares populares (PVPs), que atuam como importante mecanismo de democratizacao
do Ensino Superior. Para além de preparar estudantes para exames classificatérios de larga
escala, a origem e o compromisso dos PVPs estao atrelados a educacao popular e cidada.
Ser educador em tal contexto, como nés fomos, significa enfrentar dilemas, entre os quais
encontra-se o mais preponderante deles: preparar estudantes para exames versus promover
uma educacao dialégica para a cidadania. Ha tensionamentos entre uma pedagogia que
visa a proporcionar aos estudantes acesso a recursos simbolicos privilegiados na Educacao
Superior e, ao mesmo tempo, problematizar tais recursos.

Para além de questoes objetivas de multipla escolha, a maioria dos exames brasileiros
apresenta ao menos a proposta de escrita de redacdo como componente dissertativo (VICTORIA
JUNIOR, 2017). A relevancia da redagao para esses exames é tal que sua pontuacao pode
ser fator definitivo na aprovacao em cursos muito ou pouco concorridos. Sendo assim, o
ensino de redacao em PVPs torna-se ponto crucial para garantir vagas no Ensino Superior
aquela parcela da populacao que historicamente vem sendo excluida dessa oportunidade de
formacao.

Ao reconhecer a relevancia da redacao nesse contexto, vemos também no ensino de
redacao a oportunidade de convergéncia para o dilema estudar para passar versus estudar
para ser no mundo. Nos PVPs, é durante as praticas de ensino de redag¢ao que se estabelecem
interlocucoes valiosas entre estudante-escritor e professor-leitor, mediadas por textos falados,
escritos e lidos. Essas interlocucoes sao oportunidades para que estudantes se apropriem
dos problemas das comunidades das quais fazem parte, organizem seus pensamentos e se
Inscrevam na sociedade como propositores da mudanca. Os estudantes que ocupam os PVPs
sao participantes ativos no processo de construcao de sentidos e de conhecimentos e, portanto,
sao protagonistas de suas aprendizagens. Questoes relacionadas a linguagem, a identidade
e a contestacao da natureza do conhecimento sao preponderantes nesses processos, ja que,
conforme Paulo Freire (1987, p. 44):

A existéncia, porque humana, nao pode ser muda, silenciosa, nem tampouco pode nutrir-se
de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os homens transformam o mundo.
Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, € modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua
vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar.
Nao é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agao-reflexao.
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Haja vista a relevancia da redacao nos exames de larga escala e considerando o ensino
de redacao em PVPs como o lugar da convergéncia nesse contexto de ensino, este capitulo
apresenta uma discussao a partir de textos escritos para uma proposta de redacao especialmente
escolhida. Tratamos da proposta de redacao apresentada no Concurso Vestibular da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul de 2014 (CVUFRGS-2014), intitulada “O meu classico”. A partir
da analise da proposta e das redacoes escritas para este tema, discutimos resultados que
podem se tornar subsidios para o ensino interdisciplinar de redacao, visando ao mesmo tempo
colocar os estudantes em posi¢cao vantajosa em meio a concorréncia com seus textos sem
abandonar a dialogicidade e a formacao cidada.

Para percorrer esse caminho, este capitulo subdivide-se em cinco sec¢oes. Na primeira
secao, contextualizamos as desigualdades no acesso ao Ensino Superior e o ensino de redacao
nos PVPs. Na segunda sec¢ao, discutimos a proposta de redagao “O meu classico”. Na terceira
secao, apresentamos a constituicao do corpus das redacoes do CVUFRGS-2014. Na quarta
secao, analisamos dados obtidos a partir do corpus dessas redagoes. Por fim, modestamente
discutimos questoes que circundam o desafio de ensinar redacao em PVPs.

O sistema de ensino brasileiro passou por importantes mudancas desde o processo de
redemocratizacao. Entre os principais desaflos ja enfrentados, encontramos avan¢os como a
implementacao e consolidacao da Educacao Infantil e a universalizagao do Ensino Fundamental,
bem como do Ensino Médio, que passou a ser entendido como pertencente a Educacao Basica.
A implementacao de politicas e leis acompanharam essas alteracoes, desenhando um cenario
que contribuiu enormemente para a maior democratizacao no acesso ao Ensino Superior.

A partir de tais medidas, foi possivel estabelecer um sistema de ensino robusto e complexo,
proporcionando ampliacao no direito a educacao. No entanto, os processos de desigualdades
de oportunidades ainda sao constantes, principalmente naqueles periodos que se convencionou
chamar de transicoes escolares. Essas transi¢coes sao aqueles momentos marcantes na vida
do estudante, nos quais as condicoes de possibilidade de continuar os estudos de uma fase
do sistema de ensino a outra sao deflagradas.

Com os avanc¢os no Ensino Fundamental, uma das etapas que passa a receber atencao
no debate sobre as transicoes escolares é o Ensino Médio. Tal relevancia se estabelece a
partir do encadeamento das desigualdades socioecondmicas (CAREGNATO et al., 2019),
ou seja, o estabelecimento da influéncia das origens socials como uma variavel que ganha
relevo na trajetéria dos estudantes dentro do sistema de ensino. Assim, cada vez mais faz-se
necessaria aimplementacao de medidas e politicas publicas que atentem para acesso ao Ensino
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Superior, principalmente nas universidades publicas. O Brasil caminhou na implementacao
dessas politicas publicas, percebidas com maior destaque nos concursos vestibulares, com
a implementacao do SISU (BRASIL, 2012) e o processo de adocao das acoes afirmativas
(BRASIL, 2012).

Para que essas medidas fossem implementadas nas ultimas décadas, movimentos sociais
organizaram-se em torno da democratizacao ao Ensino Superior. A construcao de coletivos
que visassem a entrada de estudantes das classes populares ou grupos sociais historicamente
excluidos nessa etapa de formacao intensificou-se junto aos processos de democratizacao.
Como consequéncia desses movimentos, a partir da seqgunda metade da década de 1980,
foram criadas as primeiras experiéncias de cursinhos pré-vestibulares populares (PVPs).

Os PVPs se estabeleceram como centros formadores de educandos/educandas e de
educadores/educadoras. A formacao desses centros é resultado de um esforco coletivo do
movimento negro, estudantil, sindical, de partidos politicos, de entidades eclesiasticas de
base e de todos agueles movimentos ligados aos grupos socialmente excluidos. Sua proposta
pedagdgica diferencia-se dos cursinhos pré-vestibulares tradicionais principalmente por buscar
estabelecer uma educacao popular, ou seja, trazer a experiéncia social e a leitura de mundo do
educando/educanda para compor e constituir a sua curiosidade epistemoldgica ao trabalhar
com a leitura da palavra.

No entanto, a construcao do conhecimento entre a educacao popular e a aprovacao/
acesso ao Ensino Superior é um processo complexo. Essa construcao se estabelece nas
diversas areas do conhecimento que circulam nos PVPs, mas se caracteriza e reverbera com
forte intensidade no ensino de redacao. E na prova de redacao que leitura de mundo e leitura
da palavra se materializam num conteudo que é, primeiro, construido pelos/as educandos/
educandas nos PVPs e, depois, avaliado fora desse espaco, a partir de critérios estabelecidos
pelas instituicoes de Ensino Superior.

Os efeitos retroativos da avaliacao de redacao dos exames vestibulares pauta, em grande
medida, o ensino de redag¢ao, nao s6 em cursinhos como na Educacao Basica. Dessa forma,
0 ensino de redacao esta calcado em temas e formatos prototipicos, de modelos de texto
que sao esquadrinhados e estudados como modelos Unicos de sucesso. As formulas para
uma redacao nota 10 ou nota 1000, os macetes e os clichés — como as citagoes prontas de
fllésofos, sociélogos ou autores da literatura — sao apresentados a estudantes como uma
cartilha para escrever uma redacao ideal.

O processo avaliativo de um texto passa, nessas praticas, a ser entendido como um
calculo simples e numérico: se ha um limite de linhas, hd também uma quantidade ideal de
linhas por paragrafos; se a qualidade do vocabulario utilizado serda mensurada, deve-se usar
palavras complicadas e menos frequentes; se a coesao do texto é um fator avaliado, deve-se
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usar e abusar de conectivos e nexos. Todas essas formulas acabam afastando professores
e estudantes da discussao do que significa escrever e ser lido e dao a entender que escrever
é, ao fim e ao cabo, um ato utilitario.

Essas reflexdoes nao sao condizentes com uma educacao popular que considere a experiéncia
soclal e a leitura de mundo do educando/educanda em meio ao trabalho com a leitura da
palavra em um PVP. Tampouco tais reflexoes auxiliam estudantes que por iniumeras razoes nao
conseguem escrever, afastando-os do debate social letrado e da possibilidade de reconhecerem
outras funcoes que a escrita pode desempenhar em suas vidas.

De modo a alargar essa discussao, na proxima se¢ao, apresentamos a proposta de redacao
do CVUFRGS-2014: "0 meu classico”. Fazemos uma breve incursao sobre a histéria da prova
de redacao dessa instituicao para introduzir a analise que fizemos de textos escritos para
a proposta “O meu classico”. A escolha e a analise desse tema e das redacoes escritas em
resposta a ele trazem a tona importantes consideracoes em torno do processo de socializagao
e de trajetdria escolar vivenciada por estudantes rumo a escrita.

A prova de redacao faz parte do concurso vestibular da UFRGS ha 40 anos. De 1978, com
o tema “O Natal”, a 2020, com o tema “A musica brasileira esta pior?”, é possivel observar
propostas que contam a historia da prova em si, bem como constituem uma linha de tempo de
mudancas ocorridas nos sistemas de ingresso as universidades publicas brasileiras. Guedes,
Fischer e Simoes (2000) apresentam esse panorama histérico e Endruweit (2000) especifica
os temas das propostas de 1978 a 2000. Evers (2018) atualiza e complementa esse percurso
historico, incluindo as propostas de 2000 a 2020.

Nos temas da primeira década (1978-1988), as propostas de redacao da UFRGS demandavam
Investimento pessoal e reflexoes individuais dos candidatos. As propostas convidavam
estudantes a escreverem sobre uma dada situacao e a avaliarem quais seriam suas atitudes
frente a essa situacao-problema. Na sequnda década (1989-1999), as propostas passam de
situagoes-problema individuais para coletivas. Ja na terceira década (2000-2010), os temas
tratam da formacao de uma identidade nacional. Os temas da ultima década (2011-2020)
sao predominantemente metalinguisticos, uma vez que fazem os candidatos mobilizarem
seus repertdrios em torno de discussoes a respeito da lingua portuguesa, dos seus usos e da
lingua como Iinstrumento de poder. Nas ultimas tres provas, de 2018 a 2020, os candidatos
sao convidados a escreverem suas redacoes a um interlocutor explicitado, podendo concordar
Integralmente, discordar integralmente ou concordar parcialmente com os argumentos
trazidos em textos de insumo, uma mudanca significativa no padrao de provas de redacao
da universidade.
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Através de microrrevolucoes, promovidas pelas bancas de avaliacao e pelos professores de
linguagens, essas mudancgas ocorreram. A proposta de redacao escolhida para nossa analise
fol apresentada no Concurso Vestibular da Universidade Federal do Rio Grande do Sul de 2014
(CVUFRGS-2014), intitulada “O meu classico”. Para essa proposta, os/as candidatos/as ao
concurso foram convidados/as a indicar uma leitura realizada em sua vida e a apresentarem
argumentos justificando o porqué de essa leitura ser considerada um classico, tratando-se
essa leitura de uma obra classica pessoal ou de um classico de todos os tempos. Esta é a
proposta de redacao para o tema, na integra:

PROVA DE REDACAO

O que faz de uma obra um classico, na nossa cultura? Essa pergunta pode receber diferentes
respostas, que enfocam desde aspectos socioldgicos e estéticos, até politicos e epistemoldgicos.

Na literatura, classico, por vezes, designa os escritores que atingiram a maturidade literaria;
por outras, os escritores modelares; também pode designar apenas os escritores da literatura
latina ou grega; e, ainda, aparece na antitese classico/romantico.

Segundo a fildsofa Carolina Araujo, “o classico se mantém de dois modos: como a referéncia
académica essencial a formac¢ao e como a reinvenc¢ao do passado que supoe essa referéncia
e amplia-a, introduzindo o novo”. Coexistem, no classico, portanto, o passado e o presente.

O escritor Italo Calvino acredita que “um classico é um livro que nunca terminou de dizer
aquilo que tinha para dizer”, e acrescenta: “dizem-se classicos aqueles livros que constituem
uma riqueza para quem os tenha lido e amado”.

Como é possivel ver, classico, hoje em dia, € uma palavra que pode ter varios sentidos.
Existem livros que tiveram grande contribuicao para a sociedade como um todo e, por 1SS0,
tornaram-se classicos da literatura. Existem, também, aqueles que fazem a mesma diferenca
revoluciondria para uma pessoa em particular, passando assim a ser o seu classico. |sso quer
dizer que todo mundo tem seu proprio classico, mesmo que, para o senso comum, ele nao seja
tao classico assim. Todo mundo tem aquele livro que leu e ficou guardado carinhosamente na
memoria; aquele que leu mais de uma vez, mais de duas vezes, repetidas vezes ao longo da
vida; aquele que tem lugar permanente e cativo na estante ou na mesa de cabeceira. Nessa
perspectiva, guem diz o que é classico é vocé mesmo, pois, como lembra, ainda, Calvino, “os
classicos nao sao lidos por dever ou por respeito, mas s6é por amor”.

ARAUJO, Carolina. O classico como problema. Poiésis, n. 11, p. 11-24, nov. 2008.
Adaptado de: Qual o seu classico?
Disponivel em: . Acesso em: 20 nov. 2013.
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Considerando que um livro classico, o seu classico, € aquele que nunca saiu da sua cabeca,
aguele que voce sempre pensa em voltar a ler, aquele que vocé recomendaria ao seu melhor
amigo,

- ldentifique um livro que seja o seu classico;

- Explique por que ele mereceu esse lugar em sua vida;

- Apresente argumentos que justifiquem sua escolha;

- Redija uma dissertacao, defendendo seu ponto de vista.

Instrucoes

A versao final do seu texto deve:

1 — Conter um titulo na linha destinada a esse fim;

2 — Ter a extensao minima de 30 linhas, excluido o titulo — aquém disso, seu texto nao
serd avaliado —, e maxima de 50 linhas. Segmentos emendados, ou rasurados, ou repetidos,
ou linhas em branco terao esses espacgos descontados do computo total de linhas.

Esta nao foi a primeira situacao em que o CVUFRGS solicitou em sua proposta de redacao
a escrita a respeito de uma leitura. A proposta de redacao do CVUFRGS-1985/2, por exemplo,
propoe o seguinte:

Entre as leituras de literatura que vocé ja fez, uma, certamente, |lhe deve ter sido mais
significativa. Escreva um texto dissertativo sobre ela, sem se esquecer de identificar a obra
e o autor, os motivos pelos quais a leitura foli significativa e a significacao pessoal que ela
teve para vocé. Desde ja figue claro que nao estara em questao o livro ou o autor escolhido
(seu mérito, valor, prestigio, etc.), mas sim a reflexao que vocé fara. (EVERS, 2018, p. 191).

Como vemos, o enunciado da proposta de 1985/2 é enxuta quando comparada a proposta
que replicamos anteriormente, de 2014. O enunciado da proposta de redag¢ao (1985/2) nao
contém textos de insumo e de apolo, e traz alertas para direcionar a escrita: identifique a obra
e o autor; trate dos motivos de a leitura ter sido significativa para voceé; nao julgaremos o mérito
do livro ou do autor que vocé escolheu.

Ja a proposta de 2014 apresenta texto de apolo, ou seja, material de insumo que explica o
que sao classicos, abordando o classico sob uma perspectiva académica literaria, do canone,
e sob uma perspectiva pessoal, conforme apresentada por Italo Calvino. Demanda-se do/a
candidato/a, portanto, a interpretacao desse insumo, dessa coletanea de texto, que nao
necessariamente sera retomada em sua dissertacao, mas que oferece pontos de partida para
que ele/a selecione a leitura sobre a qual escrevera. O texto de iInsumo autoriza, por melo da
evocacao de autoridades da area, que o/a candidato/a selecione qualquer leitura, contanto que
a defenda como seu classico pessoal, encontrando ai a implicita orienta¢ao: nao julgaremos
o mérito do livro ou do autor que vocé escolheu.
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Alguns pressupostos arespeito daqueles/as que participam do concurso vestibular subjazem
a formulacao desses temas: todos/as ja leram algum livro; todos/as podem enquadrar esse
livro como um classico, inclusive pessoal. Esses pressupostos estao dados pelas propostas
de redacao que sao, como entendemos, generosas. Sao generosas por serem genéricas e
acessiveis o suficiente, de modo que dificilmente os/as candidatos/as deixariam de escrever
uma redacao para essa proposta, entregando provas em branco. Afinal, quem escreve lé e é
capaz de, em tese, selecionar um livro e justificar sua importancia. No entanto, como essa
proposta é recebida pelos/as candidatos/as e como os livros selecionados sao mobilizados
no processo de construir uma argumentacao, como veremos, tém impactos em suas escritas
e no seu desempenho (nota).

Guedes et al. (2000, p. 88-89, grifos nossos) destacam algo que precisamos considerar
aqui. Os professores comentam:

Na forma como estava proposta, a prova de redag¢ao do Vestibular contribuiu para a instauragao
de uma fantasia ainda hoje dificil de remover do horizonte: a ideia de que escrever sério é
escrever neutramente, e de que, portanto, escrever sério é redigir um texto sem gana pessoal,
sem envolvimento, sobre assunto afastado da experiéncia pessoal.

Essa concepcao de redacao de vestibular, responsavel pela criacao de uma “fantasia” a
respeito da escrita de uma redacgao, permanece em boa medida no horizonte de creng¢as e mitos
sobre a escrita de textos dissertativo-argumentativos — tanto entre professores quanto entre
estudantes. A concepcao fantasiosa de uma escrita dissertativo-argumentativa é discutida
pelos autores também, que apresentam outras questoes, estas relacionadas ao que se espera
de estudantes que ingressam na universidade e a relacao dessa expectativa com a escrita:

O peculiar tipo de texto dissertativo solicitado envolve a narracao de uma experiéncia pessoal
e de uma reflexao a respeito do fato narrado. Podemos chamar de dissertacao um texto
que tem narracao? Sim, pois a dissertagcao nasceu no interior da narracao e dificilmente
vamos encontrar um texto narrativo que nao contenha momentos de reflexao a respeito
do que narra ou do que descreve. O que Importa é a predominancia: nas nossas propostas
de redacao, a narracao deve servir de ponto de partida, de base para a reflexao. A narracao
tem a finalidade de localizar o autor no centro da reflexao, pois a Universidade nao quer
que o vestibulando se sujeite a dizer o que pretensamente querem que ele diga, nao quer
repetidores de velhas ligoes do passado. (GUEDES; FISCHER; SIMOES, p. 93, grifos nossos).

Parece-nos elementar grifar o que dizem os autores, pois desfazer mitos é ainda mais dificll
do que cria-los. Essa explicitacao, por parte de professores que fazem a universidade e que
tém suas opinioes reverberando historicamente nas mudancas do exame vestibular, deve ser
também levada para as salas de aula, de modo que se desmistifique o que seja uma redacao
e se explicite aos estudantes o que se espera quando estao sendo avaliados nesse contexto:
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a Universidade nao quer que o vestibulando se sujeite a dizer o que pretensamente querem que ele
diga, nao quer repetidores de velhas licoes do passado. Em outras palavras, escrever nao deve
ser um ato utilitario.

Para auxiliar a desfazer o mito, em Amaral (1996) encontramos elementos para entendermos
0 que esta por tras do processo complexo de escrever e de avaliar uma redagao em exame
vestibular. A autora chama esse processo de “jogo de imagens”, que reproduzimos a sequlir,
com adaptacoes:

Candidato/a

Candidato/a

Avaliador/a

Avaliador/a

Candidato/a

Avaliador/a

Avaliador/a

Candidato/a

Quadro 1 — Jogo de Imagens

1. Quem sou eu?

2. Quem é o/a
avaliador/a?

3. Quem sou eu?

4. Quem é o/a
candidato/a?

5. Sobre 0 que eu
escrevo?

6. Sobre 0 que o/a
candidato/a escreve?

7. 0 que o/a candidato/a
pretende de mim
escrevendo de uma
determinada maneira?

8. O que o/a candidato/a
pretende de si proprio
escrevendo de uma
determinada maneira?

Eu sou o/a candidato/a a uma vaga na universidade; devo
planejar o que vou escrever, porque minha escrita sera
avaliada e podera garantir a minha aprovacao.

Ele/a é uma pessoa que representa a instituicao na qual
desejo estudar e que tem o poder de dar notas para a minha
escrita. Essa pessoa tem uma expectativa do que seja
adequado e Inadequado nessa escrita.

Eu sou o/a avaliador/a e professor/a de lingua portuguesa,
mas meu papel no vestibular é atribuir notas a textos escritos
pelos/as candidatos/as a uma vaga na universidade que
represento.

Ele/a é uma pessoa que deve ser capaz de mobilizar seus
conhecimentos de lingua portuguesa e seu repertério
sociocultural em uma escrita.

Eu escrevo sobre um assunto que a instituicao escolheu para
me avaliar. Meu posicionamento deve ser o mais impessoal
possivel, a fim de estabelecer uma imagem diante do/a
avaliador/a. Preciso seguir regras ensinadas e prever o que
pensa o/a avaliador/a sobre o0 assunto.

Ele/a escreve sobre um assunto definido pela instituicao
que represento, sobre o qual tenho meus pontos de vista. A
Instituicao ja fez uma formacao comigo e sei como avaliar
essa escrita a partir de critérios especificos.

Ele/a pretende mostrar o que sabe para conseqguir a
aprovacao, a partir de suas experiéncias escolares e
trajetérias pessoalis.

Eu pretendo mostrar o que seil e o que aprendi para ser
aprovado/a no vestibular.

Fonte: Adaptado de Amaral (1996)
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O Jogo de Imagens apresentado por Amaral (1996) mostra aquilo que se interpoe entre
0 autor e sua escrita e o leitor e sua avaliacao, que por sua vez esta representando uma
Instituicao, uma universidade e uma tradicao. Esse Jogo deve ser explicitado aos estudantes,
uma vez que precisam se colocar neste modo de producéo. E essencial que compreendam
a tarefa para a qual estao sendo convidados a participar e, uma vez entendendo o Jogo,
possam dele participar com as regras estabelecidas para que suas producoes se tornem
mais acertadas, sejam melhor desenvolvidas e para que estratégias de escrita possam ser
delineadas conjuntamente, considerando sua leitura de mundo e sua leitura da palavra.

Em sintese, isso quer dizer que: 1) escrever sério NAO é escrever neutramente; 2) escrever
sério NAO é redigir um texto sem gana pessoal; 3) escrever uma redacao NAO é se sujeitar
a dizer o que pretensamente querem que voceé diga; porém, ha que se considerar que, na
prova de redacao, o/a candidato/a precisa: a) mobilizar seu repertorio sociocultural em uma
escrita que demonstre dominio da norma padrao da lingua portuguesa; b) compreender as
expectativas da instituicao na qual esta pleiteando uma vaga e os critérios especificos de
avaliacao da prova; c) compartilhar suas experiéncias escolares e trajetérias pessoais com
um leitor-ideal-imaginado, o professor de Linguagens que esta ocupando, naguele momento
de interlocucao, o papel de avaliador em um exame classificatorio de larga escala.

Retornando a proposta de redacao “O meu classico”, alguns encaminhamentos especificos
referentes a totalidade da nota foram determinados pelos e para os avaliadores. Esses critérios
sao aqueles que colocam aredacao do/a candidato/a dentro do Jogo, ou seja, dizem respeito a
caracteristicas minimas que o texto precisa apresentar para ser considerado em sua totalidade.
Sao eles:

Encaminhamento do tema da redacao — CVUFRGS-2014

Angulos de abordagem do tema

| — A redacao concorrera a totalidade da nota sempre que o candidato
1. Identifica um ou mais livros e apresenta argumentos para considera-lo(s) classico(s),
numa perspectiva pessoal.
2. Identifica um ou mais livros e apresenta argumentos para considera-lo(s) classico(s).
3. Tem um ou mais livros em mente, nao o(s) menciona e apresenta argumentos para
considera-lo(s) classico(s), numa perspectiva pessoal.
4. Tem um ou mais livros em mente, nao o(s) menciona e apresenta argumentos para
considera-lo(s) classico(s).
5. Identifica um ou mais livros, mas nao apresenta argumentos para considera-lo(s)
classico(s). (Limita-se a fazer uma descricao da obra.)

Il — A redacao recebera zero quando o candidato
1. Abordar outro tema que nao o proposto — por exemplo:

a) discutir o conceito de classico (abstrato);
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b) discutir a importancia da leitura; OU
2. Escrever (mesmo focalizando o tema), do inicio ao fim, uma redacao com género
textual absolutamente diferente do dissertativo; OU
3. Utilizar espaco textual inferior a 30 linhas, excluindo o titulo, conforme previsto nos
critérios de penalizacgao.

No CVUFRGS-2014, dos 42.045 candidatos que realizaram as provas naquele ano, 25.259
candidatos foram eliminados por ponto de corte na parte objetiva da prova e 16.786 tiveram
suas redacoes efetivamente corrigidas. A média da prova de redacao do CVUFRGS-2014 foi
de 14,2207 pontos sobre um total de 25 pontos. Apenas uma redacao recebeu a pontuacao
maxima de 25 pontos, conforme dados colhidos na Comissao Permanente de Selecao da
UFRGS (COPERSE/UFRGS).? Essas informacoes confirmam, por um lado, que a proposta de
fato era generosa — uma vez que nao foram fornecidas redacoes nota zero nessa amostra — e,
por outro, demonstram o grau de dificuldade de escrita ou de avaliacao de textos que versam
sobre a leitura de outros textos — ja que apenas um texto entre os mais de 16.000 obteve nota
maxima, 25.

Para dar seguimento a discussao que fazemos neste capitulo, na secao seguinte
apresentamos dados de uma amostra de redacoes coletada no ano de aplicacao da proposta
“O meu classico” e as analises realizadas a partir da leitura dos textos, feitas com apoio
computacional. Apresentamos uma analise quantitativa (estatistica descritiva, associando
livros escolhidos, vocabulario e faixas de notas no concurso vestibular) e uma qualitativa
(leitura das redacoes e separacgao por faixas de notas).

O ponto de partida para as reflexdes que desenvolvemos a partir deste ponto neste capitulo
é um corpus. Em nosso fazer de pesquisa, adotamos a Linguistica de Corpus como metodologia
e como aporte tedrico para analisar o uso da lingua em um conjunto de textos auténticos.
Lancar mao da Linguistica de Corpus em um trabalho significa adotar uma visao de lingua
como sistema de probabilidades. Essa visao particular de como funciona a lingua indica que,
“embora muitos tracos linguisticos sejam possivels teoricamente, eles nao ocorrem com a
mesma frequéncia” (BERBER SARDINHA, 2004, p. 350). Conforme veremos, as frequéncias
sao relevantes para a leitura analitica e para a discussao do ensino de redacao.

2 As médias da prova de redagao entre os anos de 2013 e 2020 encontram-se nho documento disponivel em:
, P- 9. Acesso em: 29 jul. 2021.

3 Os dados e o conjunto de redagoes presentes neste trabalho foram cedidos pela COPERSE, a pedido. O material recebido é desidentificado,
preservando o anonimato dos/as candidatos/as. Dados extratexto, tais como curso para o qual o/a autor/a da redacao concorreu, opgao por
reserva de vagas ou ingresso universal e espelhos de corre¢ao das redagoes nao sao fornecidos. As redacoes do CVUFRGS sao descartadas
ap6s um periodo de 5 anos.
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O corpus de redacoes que ora passamos a descrever foi constituido em trés etapas:
compilagcao, anotacao e analise.* Conforme jJ& mencionamos, as cépias das redac¢oes que
compoem o corpus foram fornecidas pela Comissao permanente de selecao da UFRGS
(COPERSE) em 2014 apos solicitagao. O material fornecido pela COPERSE trata-se de uma
copia da redacao (o texto escrito a mao pelos/as candidatos/as) e a indicagao de sua nota
final (atribuida pela banca de avaliagao do CVUFRGS-2014) expressa por um numero que varia
de 1 a 25. Para fins de processamento, fol realizada a transposicao de registros, ou seja, cada
redacao foi digitada, mantendo anotadas as suas inadequacoes. Cada redacao fol registrada
em um banco de dados, conforme demonstra a Figura 1 a sequir.

Figura 1 — Trecho do banco de dados

A B C D E F
1 ?l Nome do Arquivo = Numero da Redagdo = Titulo = Nota = Titulo = Autor =
2 Faixal |(Red UFRGS 001 002313.10-04 Morta, porém viva A Hora da Estrela Clarice Lispector
3 Red_UFRG5_002 015786.08-24 Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas Ubes: uma rebeldia consequente André Cintra, Raisa Luisa de /
4 Red UFRGS_003 002605.01-05 Tudo que inspira é bom Veronika Decide Morrer Paulo Coelho
5 Red UFRGS_004 015054.11-23 Cada classico, € um classico O Cacador de Pipas Khaled Hosseini

Red_UFRGS_005
Red_UFRGS_006
Red_UFRGS_007
Red_UFRGS_008
Red_UFRGS_009
Red_UFRGS_010
Red_UFRGS_011
Red_UFRGS_012
Red_UFRGS_013
Red_UFRGS_014
Red_UFRGS_015

034691.04-50
003052.02-07
020833.05-33
034875.03-50
034840.06-50
034805.05-50
034758.10-50
027664.10-43
027746.01-43
021767.01-34
026417.10-41

Capitdo dos classicos

A Pedra Filosofal, o Elixir da Vida e o sonho realizado.

O Meu Classico

Como se fosse a primeira vez
Tudo pode mudar

N@o apenas infantil

Abrindo as portas para leitura

A Mente é um campo de batalha

Minha macga
O inverno esta por chegar.
Sempre aprendendo algo.

Capitdes da Areia
O Alguimista

O Mundo de Sofia

A Cabana
Capitdes da Areia

O Pequeno Principe

Luciola

Steve Jobs: a biografia
Isaac Newton e sua maga
As crdnicas de gelo e fogo
Espiritos entre nos

Jorge Amado

Paulo Coelho
Jostein Gaarder
William P. Young
Jorge Amado
Antoine de Saint-Exupéry
José de Alencar
Walter Isaacson
Kjartan Poskitt
George R. R. Martin
James Van Praag

[ D N N B I S T TR N TR N T N T N (R N S S A I AT I R N

17 Red UFRGS_016 014161.07-21 Presisa-se de mais romantismo. A Moreninha Joaquim Manuel de Macedo
18 Red UFRGS5_017 033932.06-49 O grande classico do gaucho 0O Tempo e o0 Vento Erico Verissimo

19 Red _UFRG5_018 032887.11-49 Mudar uma vida. Nosso Lar Francisco Candido Xavier

20 Red UFRG5_019 032755.05-49 Cultura entreentedora Um dia no parque do terror Robert Lawrence Stine

Fonte: Elaboracao prépria

As 341 redacoes disponibilizadas que compoem o corpus foram separadas em 3 faixas de
desempenho, conforme as notas registradas. Com relacao as trés faixas nas quais os textos
foram agrupados, estao organizadas da sequinte forma: Faixa 1, que corresponde ao intervalo
de notas 1-10 (sequéncia de arquivos RED_UFRGS_001 a RED_UFRGS_122, 122 textos), Faixa
2, que corresponde ao intervalo de notas 11-19 (sequéncia de arquivos RED_UFRGS_123 a
RED_UFRGS_224, 101 textos) e Faixa 3, que corresponde ao intervalo de notas 20-25 (sequéncia
de arquivos RED_UFRGS_224 a RED_UFRGS_341, 118 textos). A distribuicao de textos por
faixa e nota pode ser visualizada na Figura 2, a sequir.

4 0 trabalho completo com informacodes detalhadas foi desenvolvido por Evers (2018). O corpus pode ser consultado parcialmente, com
auxilio de ferramentas de concordancia e busca, em
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Figura 2 — Distribuicao de textos em faixas

Redacoes Vestibular da UFRGS 2014

Total de textos 122 Total de textos 101 Total de textos 118

Fonte: Elaboracao prépria

3.1 As palavras

Na Figura 3, a seqguir, sao encontrados os dados basicos do corpus em sua totalidade e
também subdividido por faixas. Na figura, encontramos a Faixa, o Intervalo de notas (Faixa
1, intervalo de nota 1 a nota 10), o niumero de Types (nUmero de palavras que se repetem no
texto) e o nimero de Tokens (niUmero total de palavras que aparecem no texto). Ha também
a medida type-token ratio (TTR), obtida através da divisao do niumero de palavras diferentes
de um texto (types) pelo numero total de palavras desse mesmo texto (tokens). Assim, se
temos um texto com, por exemplo, 87 palavras no total, ou seja, 87 tokens, e descobrimos
que 62 palavras nele se repetem (types), entao, para calcular a TTR, devemos dividir types por
tokens, ou seja, 62/87. Ao multiplicarmos o resultado por 100, para trabalharmos com uma
porcentagem e atribuirmos significado a esse niumero, chegaremos ao resultado de 71,3%,
podendo concluir, portanto, que esse texto, de apenas 87 palavras, apresenta uma grande
variacao de vocabulario, visto que mais de 70% dele é composto por palavras que nao se
repetem.®

Figura 3 — Dados do corpus

Dados do corpus: total e por faixas

Faixa Total
Intervalo 001-341
Types 11.106
Tokens 98.902
TTR 11,22

Fonte: Elaboracao prépria

5 As medidas de vocabulario e analises de concordancia apresentadas neste capitulo foram obtidas com o software livre AntConc, criado
e elaborado por Anthony (2021). Disponivel em: . Acesso em: 29 jul. 2021.
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Os dados da Figura 3 demonstram que ha diferencas com relacao ao emprego de palavras
nas redacoes localizadas em diferentes faixas de notas. Enquanto as redacoes que compoem
as Faixas 1 e 3 (notas mais baixas e notas mais altas, respectivamente) contém mais palavras
e apresentam menor variedade de vocabulario, as redacoes da Faixa 2 (cujas notas variam de
11 a 19 e entre as quais estao agrupadas as redagoes que obtiveram a nota média daquele
ano, 14,220) possuem menos palavras e uma variedade de vocabulario maior.

Também com relacao as palavras, produzimos duas arvores que sao reproduzidas a seguir
(Figuras 4 e 5), obtidas a partir do processamento de textos com maiores notas (Faixa 3) e
menores notas (Faixa 1). A ferramenta utilizada foi o Lexico3 (tal.univ-paris3.fr/lexico/).

Figura 4 — Arvore de palavras: Faixa 3

Fonte: Elaboracao propria

Figura 5 — Arvore de palavras: Faixa 1

Fonte: Elaboracao prépria
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Comparando as duas arvores, o primeiro detalhe que notamos é que, em textos com
notas maiores (Faixa 3), ha palavras que fazem referéncia direta aos autores e aos titulos
dos livros que estao sendo mobilizados nas redacoes (Machado de Assis, Tolkien e Orwell).

N J U |

Algumas palavras, tais como “experiéncia”, “classico pessoal”, “ensinamentos”, “individuos”,

“leitores”, “infancia” sao tematicamente préximas da proposta de redag¢ao. Outras, como
“me”, “mim” e “propria”, demonstram o movimento dos/as candidatos/as ao se referirem a
experieéncias pessoais deixadas pela leitura de livros. A pessoalizagao, nessa proposta de
redacao dissertativo-argumentativa, € marca do investimento autoral dos/as candidatos/as,

expressa pelo uso dos pronomes “me” e “mim”, por exemplo.

I" i
’

Por outro lado, na arvore gerada para os textos com nota menor (Faixa 1), a proximidade
tematica com a proposta de redacao é difusa. Apesar das palavras “livro” e “classico” estarem
presentes, titulos ou autores nao figuram entre as palavras mais frequentes nos textos.
Além disso, ha predominancia de palavras como “vocé”, “ele”, “"deles”, pronomes pessoais
e possessivos que apontam para uma terceira pessoa e nao primeira. Esse distanciamento
do texto, que é marca de generalizacao, também é encontrado pelo frequente uso de “todo”,

“tudo” e “cada”.

3.2 Os livros

Este corpus de redagoes apresenta informacoes preciosas a respeito das escolhas de leitura
dos/das candidatos/as. Fizemos o levantamento dos livros escolhidos pelos/as candidatos/
as e apresentamos a sequir estatistica descritiva para a selecao dos 20 primeiros livros com
maior frequéncia entre aqueles que sao descritos como o “meu classico” nas redacoes sob
estudo.

Tabela 1 — 20 primeiros livros conforme frequéncia

Livros Faixa 1 Faixa 2 Faixa 3 Frequéncia
Harry Potter 3 6 6 15
O Pequeno Principe 2 3 5 10
O Senhor dos Anéis 1 5 4 10
1984 0 3 6 9
Biblia 6 2 1 9
O Tempo e o0 Vento 6 2 1 9
Memodrias Postumas de Bras Cubas 0 3 4 7
Capitaes de Arela 3 2 ] 6
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XXX 6 0 0 6

A Menina que roubava livros 2 ] 2 5
Marley e Eu 5 0 0 5
O Centauro no Jardim 3 1 1 5
O Mundo de Sofia 2 2 1 5
A Hora da Estrela 3 1 0 4
Admiravel Mundo Novo 0 1 3 4
As Parceiras 2 2 0 4
Contos Gauchescos ] 2 1 4
Dom Casmurro 0 2 2 4
A Divina Comédia 2 1 0 3
Total 47 39 38 124

Chama a atencao que figuram entre as obras mais citadas aquelas escritas por autores
da literatura universal, como J. K. Rowling (Harry Potter), J. R. R. Tolkien (O Senhor dos Anéis),
Antoine de Saint-Exupéry (O Pequeno Principe) e George Orwell (1984). Entre os autores da
literatura brasileira estdo Erico Verissimo (a trilogia O Tempo e o Vento) e Machado de Assis
(Memdrias Péstumas de Bras Cubas). Destaca-se a presenca da Biblia, obra citada em redacoes
de todas as faixas de nota e elencada como classico pessoal por motivos muito distintos.

O CVUFRGS conta com uma lista de leituras obrigatdrias que é atualizada anualmente. A
lista de leituras obrigatérias é lancada em marco do ano anterior ao que a prova sera aplicada
(por exemplo, a lista de leituras obrigatérias para o vestibular de 2020 foi langada em marco
de 2019), tendo em vista que a prova de literatura exige leitura prévia das obras que constam
nessa lista. A cada ano, as quatro obras indicadas ao final da lista sao trocadas por quatro
novas obras. Nos anos anteriores a 2014, ano em que foi aplicada a proposta de redacao “O
meu classico”, os autores das leituras obrigatorias que figuram entre os classicos citados
pelos candidatos foram:

« 2014: Jorge Amado, Nelson Rodrigues, Lya Luft, Machado de Assis, Joao Cabral de Melo
Neto, José Saramago, Moacyr Scliar e Joao Simoes Lopes Neto.

« 2013: Guimaraes Rosa e Cristovao Tezza.

« 2012: José de Alencar e Fernando Pessoa.
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Em nosso corpus, percebemos o impacto que uma lista de leituras obrigatérias pode ter
no espectro de leitura daquelas pessoas que se candidatam a uma vaga na UFRGS. Como
efeito retroativo em salas de aula, mesmo que nao tenham lido efetivamente as obras listadas,
os/as candidatos/as sao apresentados a elas e aos seus autores, por meio de biografias e
resenhas. Esses autores e obras figuram entre os mais citados, especialmente entre aquelas
redacoes que estao na Faixa 1, mas nao deixam de ser mencionados entre as redacoes de
notas mais altas, nas Faixas 2 e 3.

Outros autores citados no corpus de redacoes figuram entre as listas da pesquisa Retratos
da Leitura no Brasil (RLB) (INSTITUTO PRO-LIVRO, 2016). Nesta pesquisa, os participantes
sao convidados a responder sobre os dez livros mais importantes em suas vidas e sobre 0s
escritores brasileiros mais admirados. Entre as respostas, encontramos Monteiro Lobato,
Machado de Assis, Paulo Coelho e Jorge Amado, autores que também sao frequentemente
citados no corpus de redacoes.

Diante dos dados apresentados, fazemos aqui inferéncias a respeito do |éxico mobilizado
nas redacoes, da escolha das obras e suas relagoes com a nota na prova de redacao do
CVUFRGS-2014. Esperamos que esses dados possam contribuir para promover um ensino
de redacao que nao considere o processo de aprendizagem da escrita como uma pratica
utilitaria. Além disso, os resultados e a metodologia da analise linguistica realizada podem e
devem ser utilizados em sala de aula — e na formacao de professores — para ajudar a desfazer
mitos em torno da escrita e da avaliagao da redacao.

Comrelacao ao léxico, trabalhos anteriores sobre redagoes de vestibular (FINATTO; AZEREDO;
CREMONESE, 2008) ja indicavam que redacoes que recebem nota maior apresentam menor
variedade lexical (de vocabulario), indicando que a repeticao de palavras é bem-vinda em um
texto dissertativo-argumentativo. Como vimos em nossa amostra, as redacoes cujas notas
sao mais altas de fato apresentam menor variedade de vocabulario, mantendo-se dentro da
tematica proposta e lancando mao da repeticao para retomar e costurar o texto. Também
nessa amostra verificamos que usar “eu” na redagao — e demais pronomes de primeira pessoa
— nao significa nao argumentar ou nao ser sério, conforme discute também Oliveira (2017).
No caso da proposta com a qual trabalhamos, o uso da pessoalizagao, o “colocar-se” no texto,
fol, Inclusive, necessario para que o texto fosse mais bem avaliado.

O levantamento que fizemos do léxico mobilizado nos textos em cada faixa de notas
aponta para outras questoes. Vimos que citar autores e titulos das obras era condicao para
que as redacoes nao fossem zeradas, mas conforme as Figuras 4 e 5, redagcoes com notas
mais altas fazem essa citacao com mais frequéncia. Ainda sobre o universo lexical do corpus
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de estudo, importa mencionar que observar como determinadas palavras foram mobilizadas
também delimita as fronteiras entre as faixas de nota. Quando colocadas lado a lado, as linhas
de concordancia para as palavras MUNDO e LEITURA entre as trés faixas dao a conhecer

diferencas bastante marcantes entre textos de menor e maior nota:

MUNDO

LEITURA

Quadro 2 — Concordancia das palavras MUNDO e LEITURA

Faixa 1

A historia conta como essa
pessoa revolucionou o mundo
dos computadores.

A obra esta entre as mais
influentes e reconhecidas do
mundo.

A leitura nos permite ir mais
alem.

Sendo esse grande estimulo a
Imaginacao importante para
tornar pessoas menos céticas
ao entretenimento pela leitura.

Faixa 2

A partirda leitura do meu classico,
passel a pensar no mundo do
lado de fora das minhas quatro
paredes.

Comecei a buscar pelo meu lugar
no mundo, tanto como pessoa
quanto cidadao.

Despertar o interesse dos jovens
pela leitura tem sido um desafio
para os educadores.

A cada leitura, a historia, que ja
foi varias vezes lida, ganha novos
significados contextualizados a
realidade vivida.

Fonte: Elaboracao prépria

Faixa 3

Nao ha como nao desenvolver
um carinho pela historia que
primeiro nos levou ao mundo dos
livros.

Estavivéncia me levou a reflexées
que modificaram a minha maneira
de ver o mundo — o que é um
poder exclusivo dos classicos
pessoais.

Assim, através da leitura, entendi
a Importancia dos menores
aspectos da existéncia humana e
aprendi que, independentemente
das mudancas que venhamos a
sofrer na vida, é indispensavel a
conservacao da nossa esséncia.

Quando eu ouvia dizer que certo
livro era um classico da literatura
costumava imagina-lo como
sendo um livro de leitura dificil
e que somente pessoas muito
eruditas poderiam interpreta-lo
corretamente.

Sobre as obras citadas pelos candidatos ao escolherem “os seus classicos”, é possivel
depreender aspectos que testemunham a respeito de sua formacao escolar e de seus processos
de socializacao. A familiaridade com o universo da leitura da palavra, ou seja, a aproximacao
do estudante com o debate social letrado e seu contato com livros faz do ato da leitura
um ato cotidiano, facilmente reconhecivel como aquele que deixa marcas profundas na sua
constituicao enquanto individuo.

Essafamiliaridade esta expressa e inscrita nas redacoes. O simples fato de fazerem referéncia
a obras reconhecidas mundialmente, mas nao elencadas na lista de leituras obrigatadrias,
testemunha sua familiaridade com a leitura. Mais do que a familiaridade com a leitura, esses
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candidatos demonstram estar inseridos no debate social letrado e a escrita encoraja, nao
amedronta. Isso fica ainda mais evidente entre as redacoes da Faixa 3, que mobilizam nao
apenas uma, mas por vezes duas ou trés obras literarias, ainda respondendo ao convite feito
pela proposta de redacao: escreva sobre o seu classico, no singular. O repertorio sociocultural
apresentado nesses textos, demonstrado pela citagcao de determinadas obras, no caso de nossa
amostra, também vem acompanhado de um menor numero de inadequacoes semanticas,
ortograficas e morfossintaticas, e de textos mais bem estruturados, com marcas de autoria
e de pessoalizacao. “Quanto mais se |, melhor se escreve” parece ser uma verdade nessa
amostra, embora o ato de escrever demande habilidades muito diferentes do ato de ler.

Diante desse cenario, na proxima e ultima secao deste capitulo, buscamos articular o que
apresentamos sobre os PVPs, o ensino deredacao e as reflexoes que fizemos arespeito do corpus
de estudo. Afinal, a redacao de sucesso para os estudantes com quem dialogamos nos PVPs
é o texto que permitira a esses estudantes ingressar no Ensino Superior, nao hecessariamente
sendo esse texto uma redacao nota 10 ou nota 1000. A redacao de sucesso para 0S N0SS0S
estudantes deve ser aquela na qual nao precisem “se sujeitar a dizer o que pretensamente
querem que diga”, mas sim aquela que os aproxime do debate social letrado e da possibilidade
de reconhecer outras funcoes que a escrita pode desempenhar em suas vidas, para além do
utilitarismo da aprovacao em exames.

E na prova de redacao que leitura de mundo e leitura da palavra se materializam num
conteudo que é, primeiro, construido pelos/as educandos/educandas nos PVPs e, depoils,
avaliado fora desse espaco, a partir de critérios estabelecidos pelas instituicoes de Ensino
Superior. Como vimos, as instituicoes de Ensino Superior e seus critérios de avaliacao pautam
0 ensino de redacao dentro e fora dos cursinhos.

Entendemos que estudantes devem tomar consciéncia do que seja ter sua redacao avaliada
em um exame classificatorio como o CVUFRGS, e iIsso sO6 acontecera no momento em que
educadores passarem a ter acesso integral aos mecanismos de avaliacao que regem as provas,
bem como a dados linguisticos levantados a partir de pesquisas sobre redag¢oes produzidas
nesse contexto. Atomada de consciéncia deve primeiro passar pela formacao de professores
para que chegue aos estudantes, desfazendo mitos a respeito da escrita hesse caminho.
Esperamos ter contribuido para isso com os dados e as analises apresentados neste capitulo.

Para além da tomada de consciéencia, ha de se considerar que estudantes nao conseguem
escrever muitas vezes porgue nao reconhecem a escrita como um lugar a ocupar, mas como
um instrumento para ingressar na universidade. As férmulas para uma redac¢ao nota 10 ou nota
1000, os macetes e os clichés afastam estudantes do debate social letrado e da possibilidade
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de reconhecerem outras funcdes que a escrita pode desempenhar em suas vidas. E preciso
discutir, exercitar e criar consciéncia das operacoes que precisam ser realizadas para produzir
textos, processos que reverberam com forte intensidade no ensino de redacao, mas que
permelam as diversas areas do conhecimento que fazem parte, por exemplo, dos PVPs.
Promover o reconhecimento de outras funcoes da escrita para além do utilitarismo significa
dar espaco para o desenvolvimento da autonomia dos futuros estudantes universitarios,
também escritores, sempre considerando que leitura e escrita sao habilidades que nunca
cessam de serem desenvolvidas.

Como vemos, 0s caminhos para o ensino de redacao, para o ensino de escrita, nao sao
simples. Eles sao perpassados pelo estimulo a leitura e a escrita de diferentes géneros que
nao somente a redacao de vestibular, mesmo no contexto dos PVPs. Na sociedade letrada, o
letramento requerido para que se produza um blog, uma cronica, um artigo de opiniao, cadauma
dessas situacoes requer uma pratica especifica, um tipo de letramento que se relaciona com
cada uma das praticas. Quanto mais participo dessas praticas, mais amplio meus letramentos,
que vao se consolidando a medida que participamos de determinadas praticas sociais. E
todas podem ser aprendidas. Para que os estudantes reconhe¢cam a escrita como um lugar a
ocupar (ENDRUWEIT; NUNES, 2013), seus textos devem ser escritos e lidos pelo maior nimero
de pessoas possivel; trata-se, portanto, de uma tarefa que deve ser abracada por todos os
professores, em todas as disciplinas.

O estabelecimento de projetos mensais, com tematicas que sejam levantadas pelas pessoas
que fazem parte do grupo, além da exploracao de géneros discursivos que circulem no lugar
de ensino, € um ponto de partida. Graficos e mapas podem se transformar em reportagens e
relatérios; reunioes tornam-se atas; eventos culturais geram materiais de divulgacao; problemas
comunitarios geram cartas abertas. Todos configuram-se em escritas que sao dirigidas a
alguém no mundo, a um tempo no mundo e a um lugar no mundo. E promovem a descoberta
da escrita.
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A atuacao da Linguistica
de Corpus nos processos
de internacionalizacao em
ambientes de formacgao
academico-profissional



A internacionalizacao do ensino, as trocas internacionais, o desenvolvimento de habilidades
Interculturais, ao que parece, entrou na pauta das instituicoes de ensino superior. Hoje em dia,
acredita-se que um cidadao global deva estar equipado para funcionar em um mundo em que
as trocas e a convivéncia com pessoas de diferentes nacionalidades e culturas sao realidades
iIncontornaveis. Muitas instituicoes de ensino superior, face a esse cenario, tomaram para si
essa tarefa de propiciar a esses futuros cidadaos globais a oportunidade de adentrar esse
mundo cada vez mais internacionalizado. Para tal, o desenvolvimento de variadas habilidades,
especialmente as relacionadas a proficiéncia linguistica em linguas adicionais tornam-se
pecas-chave nesse processo.

Sabemos, entretanto, que a realidade brasileira nao é muito animadora em termos de
proficiéncia em linguas além do portugués. Em um cenario académico, por exemplo, estudos
como o de Martinez (2016) e Lieberson e Ramos (2021) evidenciam muitas lacunas a serem
preenchidas, pois revelam baixos niveis de proficiéncia tanto dos alunos quanto dos professores.
Da mesma forma, o desenvolvimento de habilidades linguisticas no portugués como lingua
adicional por parte de académicos internacionais também pode enfrentar obstaculos de
variadas ordens. Tais obstaculos podem operar em diversos nivels, sejam eles cognitivos,
sociais, afetivos, contextuais, conceptuais ou pessoais (LIMA; LIMA, 2017). Assim, varios
esforcos devem ser empreendidos para melhorar a proficiéncia em linguas adicionais por
parte desses individuos.

Nessa linha, apresentamos neste capitulo duas propostas que podem vir a contribuir
para que se mude, gradativamente, esse cenario. A primeira delas é o Writing Center UCS, uma
proposta inovadora oriunda da Universidade de Caxias do Sul, que visa municiar os alunos
de graduacao e pds-graduacao com as habilidades necessarias para escrever seus trabalhos
academicos em lingua inglesa. A outra, o MOB-DIC — Dicionario Colaborativo Multilingue de
Mobilidade Académica da PUCRS, tem por objetivo facilitar a transicao do aluno internacional
em terras brasileiras, pela entrega de um insumo qualificado em lingua portuguesa, através
de um dicionario.

Ambas as propostas visam ao desenvolvimento de habilidades linguisticas. Mais do que
1SS0, se baselam na coleta e analise de conjuntos de textos que fornecem informacoes sobre
como usuarios de determinadas areas do conhecimento utilizam a linguagem. Essa metodologia,
que também pode ser vista como um postulado teérico, é chamada de Linguistica de Corpus
(doravante LC) e sera apresentada nas subsecoes que seguem. A ideia &, ao se lancar mao
da LC, propiciar aos aprendizes a oportunidade de experimentar a lingua em um contexto real
de uso para que possam satisfazer suas necessidades linguisticas especificas.
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A Linguistica de Corpus (LC) se caracteriza como uma pratica de pesquisa linguistica de
cunho empirico e observacional, que analisa padroes quantitativos e qualitativos existentes
em textos naturais, com o auxilio de ferramentas computadorizadas (BERBER SARDINHA,
2004). Quando posta em pratica, pode ser empregada tanto como uma abordagem tedrica
como um método.

A LC como abordagem se origina no trabalho realizado por Sinclair (1991, 2004). Nesta
perspectiva, os dados obtidos a partir de corpus (plural corpora) podem ser usados para
a formulacao de descricoes de natureza léxico-gramatical. Ja na perspectiva da LC como
metodologia (BIBER; CONRAD; REPPEN, 1998; GRIES, 2006, 2009), o exame do uso da lingua
se concentra no que € padronizado na lingua com mais atenc¢ao do que em caracteristicas que
nao apresentam uma regularidade ou tipicidade linguistica, diferentemente das perspectivas
de estudo linguistico mais experimentais, que trabalham com uma analise linguistica de
acordo com principlos previamente determinados.

Trabalhar com LC implica lancar mao de diversos recursos e idelas que podem auxiliar na
descoberta e entendimento de distintos fendmenos da linguagem que podem ter multiplas
repercussoes em varios ambitos da vida humana. Vejamos, a titulo de exemplificacao, a
producao de materiais didaticos de linguas adicionais para aprendizes com diferentes niveis
de proficiéncia. O desenho desses materiais requer varios cuidados por parte do produtor, em
termos de léxico, discurso, entre outros aspectos da linguagem. Assim, para se produzir um
material de ensino de lingua inglesa para aprendizes de nivel basico, o vocabulario apresentado
deve estar compativel com o nivel de proficiéncia do aprendiz. Nesse momento, a utilidade da
LC entra em jogo. Uma vez que tenha se compilado um corpus especifico, pode-se trabalhar
com a frequéncia das palavras nesse corpus. Saber a frequéncia desses itens lexicais tem
uma grande serventia, jJa que permite ao desenvolvedor do material saber quais palavras sao
mais ou menos frequentes e, até mesmo, raras na lingua em questao. Geralmente, as palavras
caracterizadas como “basicas” em uma determinada lingua tendem a ter uma frequéncia alta.

De igual relevancia para esse mesmo fito é a ideia de word list (ou lista de palavras). Trata-se
de uma lista que apresenta todas as palavras em determinado texto, além de suas frequéncias.
Uma analise detida da word list permite identificar quais palavras sao mais frequentes nesse
texto. A partir dai, pode permitir ao desenvolvedor de materiais didaticos tracar diferentes
estratégias de ensino, que incluem o uso e ensino de vocabulario, recursos discursivos, entre
outras questoes.
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Nessa mesma linha, ao compararmos a frequéncia de determinada lista de palavras
de um determinado corpus sob estudo com uma lista de referéncia (de outro corpus, o que
convencionamos chamar de corpus de referéncia), temos uma lista de keywords. Trata-se de uma
lista de palavras que apresentam frequéncias diferentes em dois diferentes contextos. Essas
diferencas de frequéncia espelham os distintos usos que podem se fazer dessas palavras, o
que pode ter implicagcoes no ensino, seja no ambito discursivo, pragmatico ou outro.

O reconhecimento da LC como uma perspectiva de pesquisa linguistica relevante ainda
encontra barreiras entre alguns pesquisadores, como explicado por Stefanowitsch (2020,
p. 5, traducao nossa®):

As razoes para esta postura defensiva podem ser encontradas na histéria recente do campo.
O papel dos dados do corpus e a observacao do comportamento linguistico mais geral tém
sido, e continua a ser, altamente controverso, especialmente com respelto as principals areas
da teoria gramatical, como morfologia, sintaxe e semantica. Em grande parte da literatura
linguistica formalista, a Linguistica de Corpus é rotineiramente atacada, ridicularizada e
rejeitada nao apenas por nao ter uso pratico, mas como nao tendo nenhum uso concebivel
na investigacgao linguistica.

Por outro lado, uma abordagem observacional da linguistica nos fornece um caminho
para fazer comparacgoes significativas, onde podemos ter certeza de que nossas descobertas
representam descri¢oes validas de fenomenos naturais da lingua (GRIEVE, 2021). Ainda segundo
Stefanowitsch (2020, p. 6, tradugao nossa’):

Os corpora constituem claramente observacoes registradas de comportamento da linguagem,
entao seu lugar na pesquisa linguistica parece tao obvio que alguém nao familiarizado com
os ultimos cinquenta anos de teorizacao linguistica dominante vai se perguntar por que
seu uso teria que ser justificado.

O trabalho com corpus tem trazido para a Linguistica em geral uma experiéncia mais
empirica por ser baseado em coletaneas de textos auténticos, ou seja, produzidos em contextos
situacionais especificos tanto em modalidade escrita quanto oral. Nessa perspectiva, o estudo
da linguagem deixa de se basear em intuicoes dos falantes ideais, conforme defendido por
Chomsky (1972), para olhar os dados reais da linguagem.

6 No original: “The reasons for this defensive stance can be found in the recent history of thefield. The role of corpus data, and the observation
of linguistic behavior more generally, has been, and continues to be, highly controversial, especially with respect to core areas of grammatical
theory such as morphology, syntax, and semantics. In much of the formalist linguistic literature, corpus linguistics is routinely attacked,
ridiculed, and dismissed not just as having no practical use, but as having no conceivable use at all in linguistic inquiry”.

7 No original: “Defined in this way, corpora clearly constitute recorded observations of language behavior, so their place in linguistic research
seems so obvious that anyone unfamiliar with the last fifty years of mainstream linguistic the orizing will wonder why their use would have
to be justified at all”.
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A popularidade da LC nos Estudos da Linguagem ja vem de longa data. Areas como a
Lexicografia e a Terminografia ja se utilizam da LC ha um tempo consideravel. A base danocao
saussuriana da arbitrariedade do signo encontra na escola de pensamento de Firth (1890-1960)
um vetor ao declarar que o significado de uma palavra s6 pode ser plenamente apreciado no
contexto: diga-me com quem andas, e eu te direi quem és (KRIEGER; FINATTO, 2004). Isso
pode representar um desafio na composicao de um dicionario, pois uma entrada por si s6 se
encontra sempre fora de contexto. E a Linguistica de Corpus que permite aos lexicografos e
terminégrafos uma visao mais acurada sobre as caracteristicas léxico-textuals que podem
definir em qual contexto uma entrada se encaixa melhor, seja ela em um dicionario pedagdgico,
etnografico ou técnico (ou qualquer outro tipo de trabalho lexicografico e terminografico).

A LC também tem funcionado como abordagem/metodologia nao somente para a pesquisa
linguistica, ou para a compilacao e estudo de material lexicografico ou terminografico, mas
também para a Linguistica Aplicada em seus diversos bracos: no ensino de lingua materna e
estrangeira (O'KEEFE; MCCARTHY; CARTER 2007; VIANA; TAGNIN, 2010; BERBER SARDINHA,
2011; FRANKENBERG-GARCIA, 2016), por exemplo; na traducao, com os trabalhos de Berber
Sardinha (2003), Rocha, Alvarez e Orenha-Ottaiano (2013) e Dayrell (2015); na histéria das
linguas (FINATTO, 2018), para mencionar apenas alguns autores.

A utilizacao da LC no meio académico/profissionalizante ainda engatinha no Brasil. Alguns
autores e pesquisadores ja direcionam suas pesquisas e o desenvolvimento de opc¢oes didaticas
para os alunos que estao em plena formacao profissional, utilizando-se da LC. Citando alguns
exemplos, Fadanelli (2020) argumenta sobre a necessidade de insercao tanto da LC como do
trabalho com a Terminografila em uma perspectiva textual no treinamento de professores que
vao atuar no ensino de leitura em Inglés para Propdsitos Especificos. Terenzi (2020) apresenta
os resultados das pesquisas feitas por alunos do curso de tecnologia em manutencao de
aeronaves usando LC, e discute sobre como tais atividades favorecem o envolvimento dos
alunos com esse conteudo.

Flowerdew (2004) aponta que o uso de corpora em geral apresenta uma grande utilidade
para compreender a operacao da linguagem em seus meios naturais. Da mesma forma, corpora
especializados também podem se mostrar valiosos no estudo da linguagem acadéemica e
profissional.

O ambiente de aprendizagem académico e profissionalizante constrdi suas atividades
em torno da compreensao e utilizagcao dos generos textuais pertinentes a cada dominio de
conhecimento das diferentes areas. Com relacao a composicao dos géneros textuais, Biber
(2009) explica que os pacotes lexicais encontrados nos géneros, ou também entendidos
como sequéncias recorrentes de palavras, representam importantes blocos constitutivos
do discurso académico. A LC, entao, proporcionaria a professores e alunos analisar com um
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detalhamento refinado as caracteristicas linguisticas encontradas nestes géneros textuais,
sejam elas na lingua materna ou em uma lingua estrangeira.

Outro aspecto relevante diz respeito as tendéncias educacionals mais recentes, que
defendem um maior protagonismo do aluno no processo de sua propria aprendizagem. Ao
Inserirmos nossos alunos em praticas que utilizam a LC, transferimos o centro de “poder”
que ficava nas maos do professor para as maos dos aprendizes. O professor passa a ser
um moderador nas atividades e os aprendizes comecam a desenvolver sua autonomia em
Investigacoes textuais.

Desta forma, as proximas secoes deste capitulo apresentam dois contextos de usoda LC em
ambientes de educacao académico-profissional. Nosso fito é ilustrar o quanto a aplicagao de
seus precelitos pode beneficiar alunos e professores que apresentam diferentes necessidades.

Com o movimento de internacionalizacao de universidades brasileiras impulsionado
pelo programa Ciéncias Sem Fronteiras e, atualmente, em pleno desenvolvimento através
do engajamento do British Council com o Brasil (BRITISH COUNCIL, 2019), as instituicoes
Interessadas neste processo buscam um aprimoramento na leitura e escrita em Lingua Inglesa
de seus alunos, professores e pesquisadores. Essa melhoria significa um passo importante
para a internacionalizagao, uma vez que permite a comunidade acadéemica a possibilidade
de expandir seu conhecimento técnico-cientifico e de publicar e divulgar internacionalmente
suas pesquisas e seu trabalho. Desta forma, a Linguistica de Corpus tem sido uma opcao de
desenvolvimento de oficinas e material didatico para o treinamento da escrita académica em
Lingua Inglesa.

Na Universidade de Caxias do Sul, o Writing Center UCS é um espaco presencial e virtual
que oportuniza a construcao das habilidades necessarias para a escrita académica em Lingua
Inglesa de estudantes e professores, além da comunidade em geral. O Writing Center promove
cursos em que a LC é apresentada aos participantes e é utilizada como uma ferramenta valiosa
de apoio a analise de textos académicos e a melhoria da escrita dos textos académicos das areas
que os participantes pesquisam. Algumas das ferramentas mais comumente utilizadas nestas
formacgoes sao: a) o AntConc (ANTHONY, 2020), uma ferramenta de PLN (Processamento da
Linguagem Natural), que possibilita um estudo mais minucioso das combinatdrias lexicais e das
caracteristicas linguisticas presentes nas diversas areas de conhecimento dos participantes;
b) o MICUSP (2009), para refletir sobre como as diferentes areas apresentam os seus abstracts
e outras partes dos géneros textuais académicos, além de investigar quais os marcadores
discursivos sao mais frequentemente utilizados; e ¢) a ferramenta Collocaid (FRANKENBERG-
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GRACIA et al., 2019), para auxiliar na escolha das combinatérias lexicais corretas na hora de
compor o texto académico em Lingua Inglesa.

Para que se possa escrever bem um texto académico de um determinado dominio, é
necessario que o autor esteja familiarizado com as caracteristicas linguistico-textuais do
género que deseja produzir. A ferramenta AntConc mostra-se muito Util neste processo de
familiarizacao. O AntConc é equipado, entre outras fungoes, com um concordanciador (que
mostra os itens lexicais inseridos em fragmentos do texto), e a funcao Keyword. Sao estes os
recursos mais acessivels aos que participam dos cursos do Writing Center UCS, pois, com eles,
sao realizadas as seqguintes atividades de pesquisa, reflexao e estudo dos textos académicos:

Primeiro passo: os participantes sao orientados a compor um corpus de cerca de 50 textos
do género textual com que desejam se familiarizar em sua area de pesquisa, em Lingua Inglesa.
Este corpus é entao transformado em um arquivo de extensao .txt e carregado no AntConc.

Segundo passo: faz-se uso da lista de palavras lexicais mais frequentes gerada pela
ferramenta e utiliza-se o recurso collocates para se investigar quais sao as combinacoes mais
recorrentes destas palavras. Estes procedimentos auxiliam o autor do futuro texto académico
a escolher combinacoes de itens lexicais que ja operam no fluxo de informacao contido nos
textos escolhidos.

Terceiro passo: uma lista de palavras-chave mais frequentes é gerada, e os participantes
sao convidados a refletir sobre a diferenca entre unidades terminoldgicas que pertencem a
sua area e unidades fraseoldgicas que compoem o seu texto, usando o concordanciador. As
unidades terminolégicas sao mais especificas do dominio de conhecimento que os participantes
estao pesquisando, enquanto as unidades fraseoldgicas podem ser mais caracteristicas do
género textual escolhido em si (NELSON, 2018).

O AntConc também pode ser um grande auxilio quando um professor ou pesquisador
deseja conhecer um pouco mais sobre uma revista académica especifica onde deseja publicar
seu texto. Neste caso, o corpus deve ser composto de textos desta revista em questao, para
que as caracteristicas linguisticas analisadas possam auxiliar o pesquisador a produzir um
texto mais adequado e, consequentemente, com mais chances de publicacao.

Ja o MICUSP — Michigan Corpus of Upper Level Student Papers — é uma colecao de 830
textos academicos provenientes de pos-graduandos que obtiveram notas entre A e A-, de
uma diversidade de areas como Biologia, Educacao, Engenharia, Filosofia, Sociologia, Fisica,
Linguistica, entre outras. Possul cerca de 2.6 milhoes de palavras.

A ferramenta possibilita ao usuario escolher os niveis dos estudantes de pos-graduacao
que escreveram os textos; se sao falantes nativos da Lingua Inglesa ou nao; permite escolher

39



a parte do género académico que se deseja investigar, por exemplo, a parte da metodologia,
Ou 0 abstract; os generos textuals em si, como um relatério, um ensaio ou um artigo, € a area
ou dominio de conhecimento.

Os usuarios do Writing Center UCS sao convidados a realizar comparacoes entre as
caracteristicas textuais e lexicais de abstract de algumas areas de seu interesse, se desejam,
por exemplo, escrever um artigo. O MICUSP apresenta utilitarios visuais muito claros para os
pesquisadores e possibilita a visualizagao dos textos em sua totalidade.

Outra possibilidade fornecida por esta ferramenta gerada pelos principios da LC é o trabalho
com conjung¢oes e marcadores discursivos que compoem a coesao do texto academico.
O MICUSP permite buscar os marcadores discursivos e conjuncoes especificas e mostra
em quals areas eles se distribuem com maior frequéncia. Uma rapida pesquisa mostra, por
exemplo, que neste corpus a conjuncao “thus”, que significa “portanto”, ¢ muito mais utilizada
em textos académicos de areas como a Sociologia e a Psicologia, e menos utilizada nos
dominios da Engenharia Civil e Ambiental. Uma conjung¢ao que também exprime a ideia de
resultados ou consequeéncia, “hence”, € mais comum em textos das areas de Economia, de
Engenharia Industrial e de Linguistica.

Uma das grandes dificuldades na escrita académica em Lingua Inglesa diz respeito a
escolha das combinatodrias lexicais mais apropriadas ao formarmos as frases e os textos,
ou em inglés as collocations. O Collocaid® é uma ferramenta desenvolvida pelo time liderado
pela Dra. Ana Frankenberg-Garcia, em colaboracao com o Professor Robert Lew e o Professor
Jonathan C. Roberts. De facil acesso através de um login, Collocaid se abre no formato de
um editor de texto, onde se pode digitar o que se deseja ou copiar e colar o texto desejado. O
recurso mostra um sublinhado verde nas palavras inclusas na base de dados da ferramenta,
e, quando colocamos o cursor do mouse sobre a palavra sublinhada, aparecem informacoes
sobre as possiveis combinacoes que sao as escolhas corretas para as palavras, conforme
as figuras 1 e 2. Por exemplo, na busca por “results depend”, se incluem informacoes sobre
o verbo e o substantivo “results”, além das possiveis combinacdes com o verbo “depend”. E
possivel visualizar, ainda, alguns exemplos de frases com as sugestoes.

8 Disponivel em: Acesso em: 14 ago. 2021.
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https://www.collocaid.uk/

Figura 1 - Collocaid e a palavra “results”

ColloG™
File Edit Insert View Format Table Help ColloCaid
e e | = _ — 4
Paragraph B 7 S A-R-FLFEEEE -2 L
[P depend
results (noun) ¥ | result indicates +V »
results (verb) »  obtain result V+ b
similar result Adj+ »
result from (process/trial/survey) »
result of (study/survey/test) b
result for (people/vanableftest) »
result on (topic) b
Fonte: Collocaid
= - i n
Figura 2 - Collocaid e a palavra “depend
COIOGC™
File Edit Insert View Format Table Help ColloCaid
Paragraph B 7/ S A A FEEEE = = i= = | L
results el

depend crucially Adv+ »
depend on/upon (nature/typelfactor)® | the approach that is chosen depends on/upon the sample
results depend on/upon the type of dictionary

the nsk of pregnancy depends on/upon several factors

** Please take care to adapt examples to your own text **

Fonte: Collocaid

A Investigacao e estudo da lingua e das linguagens é fundamental para as pesquisas e
praticas academicas. Analisar e observar as quantidades de dados linguisticos auténticos,
utilizando um corpus como ferramenta de realizacao das investigacoes, a partir de uma
abordagem de método empirico, é fundamental para o estudo do conhecimento cientifico e
suas variadas linguagens. Nesse contexto, a LC aparece como protagonista, ja que o Collocalid,
o AntConc e o MICUSP sao recursos que utilizam os preceitos da LC para promover um melhor
desempenho na escrita academica em Lingua Inglesa.
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O movimento de internacionalizacao das instituicoes de ensino superior no Brasil nao
ocorre somente através da tentativa de expandir a aceitacao e o conhecimento internacional
da pesquisa realizada nas universidades: ele também se da através do recebimento de alunos e
mobilidade académica de outros paises, que chegam as instituigcoes brasileiras para enriquecer
seu conhecimento e contribuir com o ambiente académico de diversas formas. A LC também
protagoniza acoes que visam melhor receber estes alunos: uma delas é descrita na proxima
secao.

A proposta do MOB-DIC — Dicionario Colaborativo Multilingue de Mobilidade Académica da
PUCRS — nasceu a partir da ideia de facilitar a transi¢cao do aluno internacional ingressante em
programas de mobilidade académica na universidade. Esses programas permitem que alunos
de variadas nacionalidades e instituicoes de origem frequentem uma instituicao em outro pais,
por um periodo pré-determinado, que pode Iir, geralmente, de 1 a 2 semestres. Assim, esses
iIndividuos teriam a possibilidade de experimentar uma realidade académica diferenciada e
Internacionalizar sua formacao, revalidando os créditos cursados na sua instituicao de origem.
Como muitos alunos que vém de outros paises para o Brasil podem ter proficiéncia limitada
na lingua portuguesa, o dicionario pode vir a contribuir para que esses alunos tenham uma
transicao mais suave e uma experiéncia de mobilidade satisfatéria.

O desenho da obra comporta uma série de procedimentos que foram pioneiramente
desenvolvidos por Fadanelli (2017), sob o nome de Terminografia Didatico-Pedagdgica (TD-P).
Seqguindo um passo a passo da TD-P em um primeiro momento, entao, faz se uma triagem das
necessidades linguisticas dos alunos e seu nivel de proficiéncia na lingua portuguesa. Depois,
situa-se o campo a ser estudado com uma arvore de dominio que, nas palavras de Fadanelli
(2017, p. 86), seria “o conjunto da rede de conceitos e nocoes que situam mais exatamente o
campo a ser estudado”. Assim, essa rede de conceltos, no caso do nosso dicionario esta dividida
em trés dominios principais: Vocabulario PUCRS, Vocabulario Porto Alegre e Rio Grande do Sul e
Outros. No dominio Vocabulario PUCRS, temos os subdominios Biblioteca, Servicos ao Aluno e
Sala de Aula. Ai, podem-se incluir itens como RU (Restaurante Universitario), autodevolucao, entre
outros. No subdominio Vocabulario Porto Alegre e Rio Grande do Sul, temos os subdominios
Gastronomia, Seguranca, Entretenimento, Servi¢cos Publicos, Transito, Dinheiro e Transacoes
Bancarias e Servicos de Saude. Itens como brigadiano e PIX se encaixariam nessa categoria.
No dominio Outros, temos Servicos Gerais (Limpeza e Manutencao) e Servicos a Imigrantes.
Faxina e CPF sao itens passivels de serem encaixados nessa categoria. Cabe mencionar que
os Itens terminoldgicos constantes em um dado dominio podem circular em outros. A Figura
3 abaixo ilustra a arvore de dominio do MOB-DIC.
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Figura 3 - Arvore de Dominio do MOB-DIC

VOCABULARIO PORTO
ALEGRE E RIO GRANDE DO OUTROS
SUL

VOCABULARIO
PUCRS

Servicos

Biblioteca Gastronomia gerais
(limpeza e

manutencao)

Servicos ao S _
aluno eguranca Servicos a

imigrantes

Sala de aula Entretenimento Servicos de
saude

Servicos
publicos

Dinheiro e
Transito transacoes
bancarias

Fonte: Tcacenco (2020)

A Inclusao ou nao de termos na obra é condicionada a uma analise criteriosa em que se
empregam alguns dos preceitos da Linguistica de Corpus. Assim, coleta-se um grande volume
de textos que sejam representativos dos dominios elencados acima para que se possam
extrair os termos nos seus contextos reais e naturais de uso. Dentre esses textos, podemos
Incluir artigos de jornais, de revistas, de blogs, etc. Essa fase é melhor alicer¢cada pelo uso
de ferramentas e recursos especificos, tais como o Sketch Engine, que auxilia na extracao e
identificacao dos termos de um corpus com base em comparacoes com outros corpora. Outro
software que pode auxiliar na confeccao do MOB-DIC é o AntConc, apresentado na secao
anterior.

Um dos diferenciais do MOB-DIC é dar ao consulente o papel de protagonista para poder
sanar suas duvidas linguisticas e colaborar, assim, para o sucesso do programa de mobilidade
de outros alunos. Isso quer dizer que, em outras palavras, as duvidas de um podem ser as
duvidas do outro. Por i1sso, ha uma fase de coleta de dados com os alunos de mobilidade
envolvidos. Entao solicita-se aos alunos internacionais que compilem uma lista com termos e
itens lexicais que acreditam ser de “dificil” compreensao, no comeco, no meio e no fim de seu
programa de mobilidade. Esses trés momentos podem revelar diferentes niveis de proficiéncia
e competéncia em lingua portuguesa. Desse modo, alimenta-se a obra gradativamente.
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A inclusao de termos ho MOB-DIC podera, também, se valer das observacoes dos linguistas
e do staff de mobilidade académica envolvidos com os alunos internacionais. Entao, caso
termos considerados relevantes nao sejam encontrados no corpus, eles poderao ser incluidos
manualmente. Da mesma forma, itens que talvez nao sejam relevantes poderao ser omitidos.

ApOs essa fase, tem-se o desenho da ferramenta propriamente dita. Porque o MOB-DIC
nasceu com o propoésito de ser uma ferramenta user friendly, optamos por uma macro- e
microestruturas enxutas.

A macroestrutura basicamente diz respeito ao ordenamento dos lemas do dicionario
(FARIAS, 2009). Assim, utilizaremos a ordem alfabética das entradas, com estrutura lisa com
progressao alfabética. O MOB-DIC lematiza nomes préprios; substantivos e adjetivos serao
apresentados na forma masculina mesmo quando tiverem equivalente na forma feminina.
Por outro lado, substantivos e adjetivos nao serao lematizados na forma plural, apenas no
singular.

Ja comrelacao a microestrutura, isto é, o conjunto de informacgoes de um verbete, ele sera
dividido em trés categorias: a) comentario de forma: segmento que traz informacgoes sobre a
“forma” do verbete-entrada (ortografia, divisao silabica, classe gramatical, formas com nimero
e género irregulares, transcrigcao fonética, outros); b) comentario semantico: segmento que
traz iInformacoes acerca do significado do verbete-entrada, ou seja, a definicao, podendo incluir
exemplos e sindbnimos; e ¢) comentario etimolégico: segmento que predica o movimento da
evolucao de uma lingua. Assim, ocupa-se de informar a origem da palavra, assim como as
mudancas de significado, produtividade morfoldgica e sua idade.

O MOB-DIC nao inclui transcricoes fonéticas dos verbetes. Em compensacao, ao clicar no
simbolo de autofalante (ver abaixo), é apresentada a pronuncia da palavra. Da mesma forma,
informacgoes sobre divisao silabica nao serao incluidas. As remissivas no comentario semantico
serao marcadas em negrito e, ao clicar-se nele, o usuario sera redirecionado ao verbete com
sua defini¢ao. Por fim, produzir-se-ao as versoes dos verbetes nas linguas adicionais, ficando a
critério da instituicao decidir quais seriam essas linguas. De um jeito ou de outro, salientamos
que a decisao sobre a inclusao ou nao de um verbete na obra, além da redacao da definicao
terminoldgica, deve recair sobre um linguista.

A proposito, uma estratégia que acreditamos ser bastante interessante para a producao
da definicao dos verbetes é o emprego das ideias de Acessibilidade Textual e Terminoldgica
(ATT). Segundo Finatto et al. (2016, p. 66), essa seria “uma condi¢cao do texto que o tornasse
compreensivel também por leitores com algum tipo de limitagao, como o seu nivel de escolaridade,
por exemplo.”. O fato de a audiéncia alvo ser composta por usuarios da lingua portuguesa
como lingua adicional, em variados niveis de proficiéncia, pode, de fato, apresentar-se como
uma limitacao. Mesmo que o MOB-DIC seja um dicionario multilingue e apresente, além das
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definicoes em outras linguas, imagens dos termos a que se referem, vemos que a ATT pode,
ainda, auxiliar no desenvolvimento das habilidades linguisticas dos alunos.

A Figura 4 abaixo ilustra um verbete do MOB-DIC junto ao segmento Vocabulario Porto
Alegre e Rio Grande do Sul.

Figura 4 - Verbete do segmento Vocabulario Porto Alegre e Rio Grande do Sul

Xis — substantivo masculino, singular. @

E um sanduiche tipico do estado do Rio Grande do Sul, muito parecido com o hambtrguer. Existem varios tipos de
xis: de guisado, de bacon, vegetariano, de frango, entre outros. Além do pao e esses itens que acabamos de falar,
val tomate, alface, milho, ervilha, ovo e muitas outras coisas. Geralmente, depois que se monta o xis, colocam-no
na chapa para ficar facil de comer. A palavra xis se origina do cheeseburger.

Versao em ingles:
Xis
Xis is a sandwich that is typical of Porto Alegre and Rio Grande do Sul. It is very similar to a hamburger. There are

many varieties of xis: ground beef, bacon, vegeterian, chicken, among others. It goes with tomatoes, lettuce, corn,
peas, eggs and many other things. It is usually made on the griddle. The word xis comes from cheeseburger.

Exemplo de uso em portugues

E importante que o xis sempre tenha salada. A fibra pode ajudar a amenizar a gordura. Quanto mais evitar produtos

gordurosos de origem animal, melhor. Outra sugestao é cortar as batatas fritas. Recomendavel, mesmo, é comer
moderadamente.

Xis

Fonte: Adaptado de Tcacenco (2020)

Em se tratando de uma obra com fins pedagdgicos, definicoes terminolégicas com carater
enciclopédico teriam o potencial de suprir as necessidades do consulente. Entretanto, reforcamos
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que uma obra terminografica tal qual o MOB-DIC nao tem intencao de substituir a instrucao
em Portugués como Lingua Adicional recebida em sala de aula.

O presente capitulo teve como objetivo exemplificar como a utilizacao da Linguistica
de Corpus é favoravel a agcoes que visam fornecer ferramentas de formacao profissional e
academica em ambientes que primam pela busca da internacionalizacao e da exceléncia. Duas
propostas de trabalho foram descritas ao longo do texto: o centro de escrita académica em
Lingua Inglesa Writing Center UCS, da Universidade de Caxias do Sul; e o MOB-DIC — Dicionario
Colaborativo Multilingue de Mobilidade Académica da PUCRS — Pontificia Universidade Catélica
do RS.

O Writing Center se vale da Linguistica de Corpus para oferecer, em seus treinamentos e
cursos, ferramentas que visam a melhoria da escrita académica em Lingua Inglesa dos alunos
e professores da instituicao. O trabalho com textos auténticos em Lingua Inglesa das areas
de pesquisa dos participantes dos programas de formacao assegura que esses tenham a
oportunidade de observar as caracteristicas linguistico-textuais dos géneros pertencentes ao
seu dominio técnico-cientifico, para que depois possam aplicar este conhecimento na produgao
de seus proprios textos académicos em Lingua Inglesa, estimulando assim a internacionalizacao
da pesquisa na instituicao.

O MOB-DIC é uma proposta de dicionario que faz uso de preceitos da LC para construir
sua macro- e microestrutura com verbetes que auxiliem os participantes dos programas
de mobilidade académica que chegam a cidade de Porto Alegre com termos e vocabulario
atinentes a realidade academica e cultural do espaco em que se encontram. O dicionario, que
ainda esta em fase prototipica, representa uma consideravel contribuicao para que os alunos
provenientes de outros paises se comuniquem de maneira mais confortavel durante sua
experiéncia intercambista, estreitando lacos culturais e auxiliando na promocao internacional
da instituicao.

Quando se compreende que a lingua nao se compoe de unidades segmentadas e
modularizadas de |éxico e gramatica, mas como um compéendio |éxico-gramatical cujas
caracteristicas s6 podem ser suficientemente bem analisadas quando da utilizacao de corpora
de textos representativos, é que se percebe que a Linguistica de Corpus &, inegavelmente,
uma fonte de metodologias de reflexao sobre a lingua que vai atender as demandas reais da
formacgao académico-profissional que envolvem o trabalho com a linguagem. Fillmore (1992,
p. 35), com sua frase “Todo corpus me ensinou coisas sobre a linguagem que eu nao teria
descoberto de nenhum outro modo”, nos auxilia a encerrar nosso argumento neste capitulo.
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Entre ser leitor e formar

leitores: intersubjetividade e
interlocugoes entre a formagao
e a atuacao de professores de
Lingua Portuguesa




Ser professor implica, de forma geral, a constante retomada de aspectos subjetivos, para
além da aplicacao de saberes academicos, adquiridos no decorrer da trajetoria pessoal, social
e profissional do docente. Para mais, ao professor de Lingua Portuguesa cumpre, ainda, a
responsabilizacao pela formacao de leitores que compreendam aquilo que leem e saibam
fazer as respectivas relacoes com a realidade na qual se situam, muito embora saibamos que
leitura nao seja algo que somente ocorre no ambito das aulas dessa disciplina.

No entanto, uma breve ponderacao a respeito de pesquisas na area da Linguistica Aplicada
realizadas no Brasil expressa que, além da formacao académica, o profissional das Letras
ainda ha que considerar o cenario brasileiro no que se refere a leitura e proficiéncia na lingua
materna. Dois exemplos desses estudos s&o o Indice de Alfabetismo Funcional (doravante
INAF) e o Retratos da Leitura no Brasil.

Assim, no que concerne a proficiéncia leitora, o INAF (LIMA; CATELLI JUNIOR, 2018),
em seu ultimo relatério, publicado em 2018, demonstrou que 30% da populacao estudada
(pessoas de 15 a 67 anos) sao consideradas analfabetas funcionais. Isso quer dizer que 3
de cada 10 pessoas, quando nao analfabetas, possuem apenas a capacidade de localizar
informacoes gerais em textos curtos e realizar calculos simples, bem como identificar nimeros
para atividades rotineiras, como medir com a fita métrica, por exemplo. Ja dentre os 70%
restantes da populacao, apenas 12% é proficiente em sua propria lingua materna, ou seja,
nao apresentam dificuldades que interfiram em sua compreensao e interpretacao de textos
em situacoes cotidianas. Para se ter ideia do que isso significa, apenas esse grupo de 12% lé
“textos de maior complexidade, analisando e relacionando suas partes, comparam e avaliam
informacoes e distinguem fato de opiniao™ (INAF, 2017).

Ja o estudo intitulado Retratos da Leitura no Brasil'® (2016), organizado pelo Instituto Proé-
Livro, tem por objetivo analisar o cenario da leitura no Brasil. Sob outras perspectivas, esse
estudo apresentou dados que indicam gque mais da metade da populacao brasileira pode ser
considerada leitora, sequindo os critérios da pesquisa (“ter lido um livro, inteiro ou em partes,
nos trés meses anteriores a pesquisa”’), muito embora 1SS0 nao incorra, necessariamente,
sobre o aumento da proficiéncia leitora.

Com relacao a 1sso, a organizadora do referido estudo do INAF, Ana Lucia Lima, em uma
entrevista a Revista Nova Escola'' (2019), afirma que os professores precisam estabelecer o

9 Instituto Paulo Montenegro (IPL). Indicador de Alfabetismo Funcional. Disponivel em: .Acessoem: 17 ago. 2019.

10 Salienta-se, aqui, a grande relevancia desse estudo para a observacao do comportamento dos leitores brasileiros, seja no ambiente escolar
ou em ambientes nao formais. Esse estudo possui quatro edi¢oes, sendo elas realizadas nos anos 2000, 2007, 2011 e 2015, as quals estao
disponivels em . Acesso em: 30 set. 20109.

11 ANUNCIATO, P. Analfabetismo Funcional: o ponto mais critico estd no Fundamental Il. Nova Escola [revista digital], n. 323, jun./jul. 2019.
Disponivel em: . Acesso em: 15 ago. 2019.
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contato direto dos alunos com os diversos géneros textuais durante todo o ensino basico, o
que vai ao encontro do que preconiza a Base Nacional Comum Curricular (2018). Tal afirmacao
enfatiza que o professor de portugués, enquanto profissional de escolas da educacao basica
(Ensinos Fundamental e Médio), porquanto profissional que atua na e sobre a lingua materna'?,
possul como uma de suas atribuicoes desenvolver em seus estudantes as habilidades de
compreensao e interpretacao dos textos lidos. Do mesmo modo, admitindo a leitura enquanto
construcao de sentidos a partir de seu conhecimento prévio do mundo, para nele agir e
transformar, fol designada a esse profissional a funcao de formar leitores na escola, sendo
essa concebida por Paulo Coimbra Guedes (2003) como a instituicao que mais deve possibilitar
essa construcao.

Nesse sentido, o objetivo central deste trabalho' consiste em verificar as interlocucoes
existentes entre o processo formativo pessoal e profissional de professores da LP e suas
concepcoes acerca do que é ser leitor, bem como seus desdobramentos na formacao de leitores.
Para isso, o objetivo segmenta-se da seguinte maneira: a) analisar concepcgoes de leitura a
luz de autores renomados acerca do tema; b) investigar o percurso pessoal e profissional de
quatro professores de Lingua Portuguesa, sendo dois da rede estadual e dois da rede federal
no tocante a sua formacao enquanto sujeitos leitores, em busca de possivels interlocucoes
analiticas; c) identificar as implicacoes da formacao pessoal-profissional do professor-leitor
em sua pratica pedagdgica cotidiana na aula de Lingua Portuguesa, especialmente no que
tange a construcao da formacao de seus alunos enquanto sujeitos leitores.

A intencao, no presente capitulo, fol dar voz a subjetividade dos professores, concebidos
por Maria Coracini (2000, p. 150) como “sujeitos descentrados, crivados, heterogéneos,
perpassados por vozes que provocam identificacoes de toda sorte”. Deste modo, situados em
uma condi¢ao histérica e educacional comum, busca-se também, a luz do método de Historia
Oral, a possibilidade de interseccao entre seus discursos.

Por fim, para descrever o desenvolvimento da presente pesquisa, apresentamos
subsequentemente o referencial teérico empregado, bem como o percurso metodoldgico, 0s
resultados obtidos e as consideracoes finals.

12 Cumpre enfatizar que, em consonancia com o que também preconiza a Base Nacional Comum Curricular (2018), todos os demais
componentes curriculares, de todas as areas do conhecimento, acabam também trabalhando os multiletramentos, visto que cada um deles
abarca sua propria linguagem constitutiva.

13 O presente capitulo se baseou no Trabalho de Conclusao de Curso defendido por Amanda Fernandes em 2019 no IFRS-Campus Feliz,
sob a orientacao da Prof. Andrea Monzon. Disponivel em:
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O ato de ler é um ato da sensibilidade
e da inteligéncia, de compreensao e
de comunhao com o mundo; lendo,
expandimos o estar no mundo,
alcancamos esferas do conhecimento
antes nao experimentadas e, no

dizer de Aristoteles, nos comovemos
catarticamente e ampliamos a
condicao humana. (YUNES, 1995)

Via de regra, o(s) conceito(s) de leitura(s), bem como sua insercao na sala de aula, é(sao)
uma discussao que permeia tanto a sala de professores de uma instituicao escolar quanto as
aulas de disciplinas dos cursos de Licenciatura em Letras. Afinal, ha estudos e observacoes
que afirmam que a maioria dos brasileiros nao leem habitualmente e que, quando o fazem,
possuem dificuldades com a interpretacao’. Isso faz com que o professor de Lingua Portuguesa
encontre em sua pratica a demanda social de fazer com que estudantes gostem e pratiquem
a leitura, ao mesmo tempo em que compreendam e interpretem, de maneira adequada, aquilo
que leem.

A importancia da leitura é objeto de argumento de diversos autores (CANDIDO, 1995; FREIRE,
1989; LEFFA, 1996; FINATTO, 2015; KOCH; ELIAS, 2014), seja para a formag¢ao humanizadora
dos sujeltos, seja para o desenvolvimento cognitivo ou para o agir critico. Ao abordar a leitura
literaria, por exemplo, Candido (1995, p. 175) defende que essa seja vista como um dos direitos
humanos, pois

[...] nas nossas sociedades a literatura tem sido um instrumento poderoso de instrucao e
educacao, entrando nos curriculos, sendo proposta a cada um como equipamento intelectual
e afetivo. Os valores que a sociedade preconiza, ou os que considera prejudiciails, estao
presentes nas diversas manifestacoes da ficcao, da poesia e da acao dramatica.

Tal perspectiva corrobora alguns preceitos da Declaracao Universal dos Direitos Humanos
(1948), como em seu artigo XXVI, que afirma que, além de todo ser humano ter o direito a instru¢ao
(educacao), esta “sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana
e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades fundamentais”
(DECLARAGCAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS, 2009, p. 14). O documento prevé, ainda,
em seus artigos XXVII e XXIX, que o cidadao possul direito de participar da vida cultural e
cientifica de sua comunidade, bem como possui deveres para com ela.

14 Ver Failla (2016) e Lima e Catelli Junior (2018).
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De maneira semelhante, alinhada também a leitura literaria, Michele Petit (2013, p. 43-44)
traz uma definicao de leitura que condiz com uma constante identificacao e traducao de si
mesmo, afirmando que a leitura

[...] éum espaco psiquico que pode ser o préprio lugar da elaboracao ou da reconquista
de uma posig¢ao de sujeito. Porque os leitores nao sao paginas em branco onde o texto é
Impresso. Os leitores sao ativos, desenvolvem toda uma atividade psiquica, se apropriam
do que leem, interpretam o texto e deslizam entre as linhas seus desejos, suas fantasias,
suas angustias.

Além disso, ao permear os curriculos escolares, a proposta de ensino, especificamente de
Lingua Portuguesa e Literatura, esta centrada na aprendizagem da leitura e da compreensao
e Interpretacao de textos. Desse modo, amplia-se aqui a importancia da leitura literaria para
também as leituras nao-literarias como formas de compreender o mundo ao redor dos sujeitos
(desenvolvimento do fator socioemocional), bem como se ressalta o carater cognitivo que
esta preconizado em documentos oficiais que versam sobre a educacao.

No contexto educacional, Paulo Freire (1989) aborda uma concepcao de leitura que vai
ao encontro do processo que Menegassi (1995) entende por interpretacao textual, etapa
cognitiva que ultrapassa o conceito da compreensao. Em outras palavras, ao ler, o leitor precisa
mobilizar conhecimentos prévios para fazer relacoes com aquilo que inferiu a partir do texto.
Esse processo € chamado, por Freire, de leitura da palavra-mundo. Ao escrever a palestra em
que aborda a importancia do ato de ler, o autor discorre sobre a leitura como sendo um

[...] processo que envolve uma compreensao critica do ato de ler, que nao se esgota na
decodificacao pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se
alonga na inteligéncia do mundo. A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a
posterior leitura desta nao possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem
e realidade se prendem dinamicamente. A compreensao do texto a ser alcancada por sua
leitura critica implica a percepc¢ao das relacoes entre o texto e o contexto. (FREIRE, 1989,

p. 9).

Em conformidade com o autor supracitado, atribuindo um carater interacionista para a
leitura, Vilson J. Leffa (1996) promove um debate acerca de duas concepcoes aparentemente
iInconciliaveis: a leitura como um processo de extracao de significado, cuja énfase esta no
texto, e a leitura como um processo de atribuigcao de significado, na qual destaca-se o leitor.
Vinculando essas duas propostas, Leffa (1996) define uma terceira, de igual ou maior importancia:
a Interacao entre o texto e o leitor, processo que, segundo o autor, deve partir do principio da
intencionalidade. Para Leffa (1996, p. 24),
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Ler € um fendmeno que ocorre quando o leitor, que possui uma série de habilidades de alta
sofisticacao, entra em contato com o texto, essencialmente um segmento da realidade
que se caracteriza por refletir um outro segmento. Trata-se de um processo extremamente
complexo, composto de inumeros subprocessos que se encadelam de modo a estabelecer
canais de comunicacao por onde, em via dupla, passam inimeras informacgoes entre o leitor
e o texto.

Com efeito, em uma visao mais ampla, o autor apreende a leitura como um processo de
representacoes, no qual um individuo é capaz de olhar para uma coisa e enxergar outra. Para
que 1SSO ocorra, pressupoe-se que tal individuo invoque o conhecimento que possul acerca
do mundo, de suas vivéncias, experiéncias, de modo que a interacao entre leitor e texto ocorra
através da subjetividade que esse intermeio possui (FERNANDES et al., 2018). Os “inumeros
subprocessos” destacados pelo autor sao abordados, de modo analogo, por Finatto et al. (2015),
que compreendem as leituras — no plural — como processos cognitivos que dependerao dos
objetivos que o leitor possui com a decodificacao do texto, existindo, a partir desse principio,
diferentes visoes para leitura, que decorrera de sua finalidade. Para Finatto et al. (2015, p. 20-
21),

[...] a leitura é tao complexa que requer, de forma concomitante, multiplas atividades
cognitivas, o acionamento de inUmeros conhecimentos prévios (tanto linguisticos quanto
extralinguisticos), o emprego de estratégias tao diversas quanto nossa individualidade,
tudo isso em fracoes de segundo.

Partindo também de uma concepcao de lingua interacional, ou dialégica, Koch e Elias
(2014, p. 7) compreendem o texto como um “lugar de interacao entre sujeitos sociais, 0S
quals, dialogicamente, nele se constituem e sao constituidos”, sendo eles sujeitos ativos,
construtores sociais. Por conseguinte, as autoras afirmam que a leitura é uma atividade
Interativa altamente complexa de producao de sentidos, na qual se estabelece uma relacao
Intrinseca entre autor, texto e leitor. O sentido, sob esse viés, é construido no didlogo entre
texto e sujeitos, producao que nao é possivel antes de se estabelecer essa interacao (KOCH,;
ELIAS, 2014).

Em concordancia as assercoes de Freire (1989), Leffa (1996) e Finatto et al. (2015), as
autoras afirmam que:

Postula-se que a leitura de um texto exige muito mais que o simples conhecimento linguistico
compartilhado pelos interlocutores: o leitor é, necessariamente, levado a mobilizar uma série
de estratégias tanto de ordem linguistica como de ordem cognitivo-discursiva, [...] enfim,
participar, de forma ativa, da construcao do sentido. (KOCH; ELIAS, 2014, p. 7).
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Articulando-se a outra perspectiva, Angela Kleiman (2004, 2005, 2007), menciona que
os estudos mais recentes englobam um conceito que amplia a hocao acerca da leitura, a
saber, o Letramento. Nesse viés, a leitura é vista de uma forma situacional, visto que é a
partir dos diversos usos soclais da palavra escrita que os sujeitos participam das interacoes
na sociedade. A autora remete essa idelia especificamente a area da educacao, explicitando
que, para fomentar o letramento nos estudantes, é preciso criar situagoes comunicativas
e interativas por meio da escrita, ou seja, os eventos de letramento e, nesse caso, convém
destacar que a leitura esta diretamente articulada com a escrita.

Seguindo a mesma linha, Magda Soares (2009, p. 39) afirma que o letramento é o “resultado
da acao de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita”, ao mesmo tempo que
Indica que o conceito esta atrelado ao “estado ou condi¢cao que adquire, um grupo social ou
um individuo, como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas praticas socials”
e, além da apropriacao, cultiva e executa essas praticas. Em outras palavras, ser um individuo
letrado significa ter a leitura como constituinte, uma parte essencial, de si mesmo, e utiliza-la
soclalmente através da escrita.

Ressalta-se, desse modo, as possibilidades abarcadas neste estudo a respeito do que se
entende por leitor. De forma a sintetizar os conceitos sobre o que € ser leitor e 0os autores aqui
utilizados, propoe-se o quadro sindptico abaixo (Quadro 1).

Quadro 1 — Autores e conceltos sobre ser leitor

FINATTO et al. (2015) Leitor enquanto individuo que, de acordo com objetivo e finalidade da leitura,
KOCH e ELIAS (2014) ativa diferentes processos cognitivos no ato de ler

FREIRE (1986) Leitor enquanto intérprete critico da palavra escrita, associando-a ao
LEFFA (1996) conhecimento prévio que possul de mundo, em um exercicio de traduzir a si
PETIT (2013) e ao mundo

KOCH e ELIAS (2014)

LEFFA (1996) Leitor enquanto sujeito construtor de sentido através de sua interagao com o
KOCH e ELIAS (2014) texto lido

KLEIMAN (2004, 2005,2007) Leitor, para além de ter o contato com diversos tipos de leitura, é aquele que
SOARES (2009) age e interage com seus pares e com o mundo por melo e através da leitura.

Fonte: Fernandes (2019)

A formacao leitora do sujeito perpassa aspectos cognitivos e sociais, fazendo parte, em
esséncia, da construcao de sua identidade. Superando a concepc¢ao dualista na qual o ser
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humano é constituido pela razao e pela emocao, e suas agoes limitavam-se a estar sob controle
de uma ou de outra, emerge a percepcao de que o homem possuil a capacidade de pensar e
sentir simultaneamente (LEITE, 2011). Assim sendo, o sujeito se constitui na relacao dialdgica
que estabelece com seus pares e com os objetos de conhecimento, fazendo com que razao
e emocao sejam vistas indissociavelmente.

E com base nessa perspectiva de interacado que a media¢ao na formacao do leitor ganha
destaque, uma vez que se configura como um processo ho qual uma pessoa promove o
Intermédio entre o objeto e o sujeito. Deste modo, sublinham-se as vivéncias interacionais
com a leitura como importantes fatores para o processo de constituicao do sujeito leitor
(GROTTA, 2000; LEITE, 2011).

Para além disso, como seres socialmente construidos, cabe ressaltar que determinados
comportamentos, memoarias e agcoes podem ser compreendidos nao individualmente, mas
considerados de forma coletiva. Isso explica porque determinados fendmenos sao construidos
essencialmente de forma interacional e, assim, evidenciam o carater subjetivo em objetos
culturais (TASSONI, 2000 apud GROTTA, 2001). Especificamente analisando os aspectos
sociais e culturais, Leite (2011, p. 37) afirma que

Pela posicao e importancia que ocupam em nossa cultura, familia e escola sao, talvez, as
mais Importantes agéncias de mediacao no processo de desenvolvimento dos individuos,
determinantes essenciais de inumeras praticas e processos culturals, incluindo o ato e as
praticas de leitura.

Atribui-se, portanto, a familia e a escola o papel fundamental de formadores de sujeitos
leitores, estando esta ultima no possivel alcance dos professores, especificamente os de Lingua
Portuguesa. Por sua vez, a profissao, permitindo diversos meios de se atingir um objetivo de
aprendizado, pressupoe também diversificadas possibilidades pedagdgicas.

Existem pontos de interseccao na trajetoria da formacao docente, a respeito dos quais
concebe-se os saberes dos professores como de esséncia articuladamente individual e social.
Profissionalmente, os professores do grupo partilham uma formacao aproximadamente comum,
frequentam praticamente o mesmo tipo de estabelecimento, possuem programas curriculares
e disciplinas passivels de comparacao, entre outros aspectos semelhantes, embora todos
esses topicos sejam concretizados pelos atores individuais (TARDIF, 2013).

Ecoando essas premissas no que concerne aos professores de Lingua Portuguesa, além
do que diz respeito a sua formacao e saberes individuais e coletivos, ha um arquétipo social
de sua Imagem e do que se espera desse profissional. Ja em seus objetivos mais remotos, a
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funcao da disciplina de Lingua Portuguesa visa ao desenvolvimento metalinguistico (estudar,
compreender, refletir sobre e com a linguagem) e comunicativo do aluno. Nesse sentido, de
acordo com Leal (2009, p. 1304), “o professor de Portugués distingue-se dos seus pares por
ser o unico que, no processo de ensino-aprendizagem, produz e reproduz os seus proprios
meios de producao”. Assim, ja nos Parametros Curriculares Nacionais-PCNs (BRASIL, 2000,
p. 5), alinguagem é compreendida como: “[...] a capacidade humana de articular significados
coletivos e compartilha-los, em sistemas arbitrarios de representacao, que variam de acordo
com as necessidades e experiéncias da vida em sociedade. A principal razao de qualquer ato
de linguagem é a producao de sentido”.

E importante ressaltar que o referido documento inicia o capitulo que aborda a Lingua
Portuguesa na escola com uma critica ao sistema dualista “gramatica e literatura” e passa a
contemplar a lingua e seu ensino como possibilidade de interacao social, de modo a construir
sentidos e significados socials. No documento em questao, a leitura passa a ser um dos
centros do ensino da lingua, uma vez que o aprendizado da gramatica estaria centrado na
finalidade de compreensao, interpretacao e producao de textos (todos dependentes da leitura)
e 0 ensino da Literatura estaria voltado a leitura em si.

A Base Nacional Comum Curricular no Ensino Médio (BRASIL, 2018), por sua vez, preconiza
0 ensino da lingua portuguesa sob o viés dos multiletramentos, através dos diversos géneros
do discurso/textuais, com a finalidade de propiciar aos estudantes as possibilidades de
participacao social e intervencao critica na realidade ao seu redor. Nesse sentido, a leitura é
vista como um método pelo qual se alcancam as competéncias almejadas para esta etapa
de ensino, sob forma de aprofundamento da leitura critica e analitica, fazendo com que as
analises linguisticas recebam destaque no documento, para além da escuta, fala e producao
de textos.

A respeito da leitura literaria, a qual a Base elucida ser um ponto central do Ensino
Fundamental e, posteriormente, também do Ensino Médio, o documento salienta que

Como linguagem artisticamente organizada, a literatura enriquece nossa percepcao e nossa
visao de mundo. Mediante arranjos especiais das palavras, ela cria um universo que nos
permite aumentar nossa capacidade de ver e sentir. Nesse sentido, a literatura possibilita
uma ampliacao da nossa visao do mundo, ajuda-nos nao sé a ver mais, mas a colocar em
questao muito do que estamos vendo/vivenciando. (BRASIL, 2018, p. 491).

Assume-se aqul, consequentemente, a importancia da leitura literaria para a formacao
do sujeito critico e reflexivo a respeito do mundo e das proprias vivéncias. Leituras de outros
géneros sao abordadas na Base como forma de agir no meio social. Além disso, enfatiza-se a
Importancia da producao dos diversos géneros textuais/discursivos, levando em consideracao
as diferentes funcoes sociais que cada um deles abrange. A mudanca nos dois mais recentes
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documentos oficiais que versam acerca do ensino de lingua portuguesa esta centrada na
recepcao e na producao. Enquanto os PCNs preocupam-se mais com a questao das leituras,
a BNCC direciona-se para a producao criativa e interativa socialmente.

Analogamente, ao abordar sua defesa para um ensino de qualidade da lingua materna, Paulo
Coimbra Guedes (2006) argumenta que a ocupacao fundamental do professor de portugués
é a de formar leitores e afirma que esse processo é mais provavel de acontecer no interior da
escola do que fora dela. De forma a valorizar o carater subjetivo da leitura, para que se forme
leitores, é preciso, acima de tudo, promover um contato mais intimista do sujeito mediador
com a leitura, sobretudo com a leitura individual, de forma que se construa sua relacao pessoal
com o texto:

[...] o professor de portugués que quiser formar-se leitor para formar leitores, que quiser dar
a palavra a seu aluno para que ele conte sua historia contida e nao contada precisa assumir,
em toda a sua precariedade, sua propria palavra para dar ao que leu uma contrapalavra
auténtica. (GUEDES, 2006, p. 73).

Em outras palavras, espera-se que o professor também traga a sua bagagem subjetiva
para a sala de aula, de forma que, deste modo, seja mais propicio para o docente fomentar
em seus alunos a disposicao para a leitura. Para que 1sso ocorra, o autor discorre a respeito
de um processo ciclico de ensinar(-se) a ler, no qual o professor, considerado aqui de forma
diferente de um leitor qualquer, observa e constata em si mesmo, enquanto aprende a ler, o que
compreende ser relevante para ensinar a seu aluno. Nas palavras do autor, “esse aprendizado
basela-se em sua leitura pessoal, indispensavel para ensinar a ler, mas insuficiente se nao for
uma leitura feita em confronto com a leitura da tradicao” (GUEDES, 2006, p. 75).

A abordagem do presente trabalho de pesquisa é de natureza qualitativa e, para i1sso,
foram realizadas entrevistas constituidas de questoes abertas com quatro professores de
portugués e literatura no Ensino Médio, sendo dois da rede publica estadual e dois da rede
publica federal. As entrevistas foram realizadas presencialmente e gravadas em audio, sendo
transcritas para a sua posterior analise.

Ao delinear o método de coleta de dados, destaca-se o uso do procedimento Histoéria Oral
(MEIHY; HOLANDA, 2007), que visa considerar a importancia das memarias construidas e
(re)interpretadas pelos sujeitos participantes no momento em que sao relatadas. De acordo
com Guedes-Pinto (2000), este tipo de estudo assenta seu propdsito na construcao de uma
compreensao mais aprofundada sobre a historia e o cotidiano dos sujeitos e, no caso especifico
da presente pesquisa, € possivel que proporcione maiores contribuigcoes no sentido de consolidar
a relacao entre identidade pessoal e profissional do professor de portugués no Brasil.
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Conforme Meihy e Holanda (2007, p. 17) mencionam: “Histoéria oral € um recurso moderno
usado para a elaboracao de registros, documentos, arquivamento e estudos referentes a
experiéncia soclal de pessoas e de grupos. Ela é sempre uma historia do tempo presente e
também reconhecida como histéria viva”.

Em esséncia, para que a historia oral se efetive, deve haver a apreensao dos dialogos entre
pelo menos duas pessoas por meios eletronicos. Destaca-se aqui que, apesar de as histérias
serem coletadas de individuos isolados, devem, em seu conjunto, levar a construcao de um
iIdeario comum que consiga expressar os dados coletivos sem menosprezar as experiéncias em
seus aspectos singulares. Neste sentido, “[...] as entrevistas sao relevantes, mas, mais do que
elas individualmente, as comunicacoes com o geral, com o amplo e coletivo sao essenciais”
(MEIHY, 2007, p. 29).

Assim, a coleta de dados consistiu, primeiramente, na elaboracao de questoes provocadoras
que buscassem instigar os sujeitos participantes a relatarem, em forma de depoimento gravado,
aspectos de suas vidas no tocante ao envolvimento com a leitura, tragando trajetos desde a
primeira infancia até o exercicio da docéncia.

Para realizar as questoes de forma organizada e sistematizada, foi elaborado um quadro
Indicando, ao lado das questoes, a motivacao para a concepcao de cada uma delas. Para a
formulacao das questoes motivadoras, a partir do tema formacgao de sujeitos leitores, o roteiro
fol categorizado em sels eixos:

a) ativacao da memoaria leitora pré-escolar. as memorias, referentes a leitura ou nao,
anteriores a escola;

b) ativacao da memoaria leitora escolar: memadrias que abarcam do periodo do Ensino
Fundamental Final | até o Ensino Médio;

c) ativacao das memorias do Ensino Superior: motivos para a escolha da profissao e
mudancas acerca da leitura durante esse processo;

d) memadrias e percepcoes recentes e opiniao acerca da pratica docente;
e) as praticas enquanto professor de Lingua Portuguesa no Ensino Médio;
f) concepcao do entrevistado acerca do que é ser um leitor.

O quadro abaixo ilustra uma parte da composicao do roteiro de entrevista:
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Quadro 1 — Trecho do roteiro de entrevistas

QUESTAO MOTIVACAO

1. Qual é amemaodria mais recorrente ou marcante  Ativar as memorias da infancia para estabelecer conexoes
da sua infancia? e dar seguimento ao restante da entrevista.

Ativar as memorias de quando e como o entrevistado

2. Voce se lembra de quando comecou a ler? . .
Ingressou ho mundo alfabetizado.

3. Antes de aprender a ler, vocé tinha contato com
leituras, como historias/livros/revistas/jornais etc.
através da mediagao de alguém?

Descobrir se o entrevistado ja possuia contato com o
mundo letrado antes da alfabetizacao.

4. Como foi sua vivénciacom aleituranos primeiros  ldentificar quais praticas e interagcées com a leitura no
anos de Ensino Fundamental? Ensino Fundamental | ficaram retidas na memoria leitora.

Fonte: Fernandes (2019)

Comrelacao aos procedimentos de analise dos resultados, utilizou-se a Analise de Conteudos,
tendo como referéncia os estudos de Laurence Bardin (2002), que abarca trés etapas distintas
e complementares entre si: a) pré-analise; b) exploragao do material e c) tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacao. Ressalta-se que as trés etapas nao seguem uma ordem
cronolégica especifica, mas necessariamente conversam entre si, sendo passiveis de (re)
adaptacoes ao longo do processo de pesquisa.

Fol elaborado, portanto, um esquema visual que organizou os instrumentos de coleta de
dados e os procedimentos de analise (Figura 1).

Figura 1 — Sintese do percurso metodologico
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Fonte: Fernandes (2019)
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Convém mencionar que, a partir da analise dos resultados, foram elaboradas algumas
estratégias de abordagem da leitura da lingua materna em sala de aula pelos professores,
sendo essas articuladas com suas trajetérias leitoras.

Nesta secao, apresentamos as analises dos aspectos da formacao do leitor, da leitura e da
pratica docente relacionada a leitura e letramento deparados nos discursos dos professores.
Posto que amemoria, ainda que subjetiva e individual, compoe um todo social, foram identificadas
interlocucoes a respeito dos dizeres docentes quanto a: 1) ser leitor; 2) o afastamento das
realidades do Ensino Médio Federal do Estadual; 3) estratégias pedagdgicas, mencionadas pelos
proprios docentes em entrevista, para o fomento da leitura em aulas de Lingua Portuguesa'™®.

O procedimento Histdria Oral tematica fol, deste modo, imprescindivel para tracar os
caminhos percorridos pelos professores no que concerne a sua propria formacao de leitores
e de suas perspectivas quanto ao fato de serem os principais corresponsaveis pela formacgao
de novos leitores. Cumpre relembrar, neste momento, que as entrevistas semiestruturadas
foram realizadas com dois professores de Ensino Médio em um Instituto Federal (Docente A
e Docente B) e com dois professores de Ensino Médio da rede Estadual (Docente C e Docente
D), sendo todos eles professores de Portugués e/ou Literatura.

Entre as quatro entrevistas, observamos pontos de cruzamento no eixo cujos questionamentos
centram-se nas concepcoes do que é ser leitor. Em esséncia, em todas elas se constatou o
poder da transformacao interna dos sujeitos através do externo da leitura, como é possivel
destacar nos trechos abaixo:

[...] eu vejo que ser leitor é estar aberto ao mundo, né? [...] Ele tem que saber ler a sua
volta, todos os fatos, todos os acontecimentos, todos os sinais que estao a sua volta ele
tem que saber ler, ele tem que compreender, ele tem que interpretar aquilo, pra depois se
voltar pra palavra, porque dai a palavra se torna muito mais facil. Porque ai ele ja tem o
conhecimento daquilo que esta a sua volta e a palavra s6 val traduzir aquilo e val conduzir
adiante pra aprofundar aquelas teorias, que ele ja tem dentro de si, na verdade, né, entao
um autoconhecer-se, é um voltar pra si mesmo e buscar as respostas. (Docente A).

[...] eu entendo que ser leitor, primeiro, é tu conseguir, ou tu buscar, através da leitura, a tua
paz interior, tu te encontrar como ser humano, como pessoa, como profissional [...] (Docente
B).

15 Salientamos que nao foram aqui expostos e analisados todos os resultados provenientes das entrevistas com os professores, uma vez
que foi realizado um recorte para fins deste capitulo de e-book, por razoes de espaco.
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[...] ser leitor é ser uma pessoa, eh, consciente de que nao sabe tudo e de querer, que ela
pode transformar, entao assim, eu acredito plenamente no poder da leitura para formar o
ser humano, para fazer dele uma pessoa diferente. (Docente C).

[...] eu acho que ser leitor é tu te apropriar daquela histéria [...] (Docente D).

Nesse viés, também mencionou-se que ser leitor consiste na apropriacao do conteudo
lido pelo individuo, ou seja, torna-se inerente a ele esse conhecimento, o que, de acordo com
os docentes C e D, deve reverberar na escrita do leitor. Nesse sentido, houve a argumentacao
de um dos docentes da escola estadual quanto a leitura dos estudantes do Ensino Médio ser
escassa, uma vez que ele afirmou que os alunos nao sao leitores pelo fato de nao possuirem
compreensao adequada acerca dos textos lidos. Ja para a outra docente da rede estadual, a
falta de leitura ecoa na insatisfatoria escrita por parte dos alunos. Tais afirmacoes evidenciam
o carater do letramento esperado com o fomento da leitura, visto que a escrita é intrinseca a
leitura sob o prisma do letramento (SOARES, 2009; KLEIMAN, 2005).

De modo adjacente, ainda que a importancia da leitura seja considerada, na maioria das
vezes, estritamente em seu aspecto de interiorizacao, Lajolo (1997, p. 108 apud REVOREDO,
2010, p. 48) afirma que o “professor precisa gostar de ler, precisa ler muito, precisa envolver-
se com o que [&". O “muito”, nesse caso, relaciona-se com a quantidade e com a frequéncia e
variedade do habito, visto que sao os variados tipos de leitura que conferem e desenvolvem
no leitor a capacidade de compreensao, interpretacao e relagcao entre os mais diversificados
textos. Este aspecto também é abordado pelo INAF, que considera ser um leitor proficiente em
sua propria lingua aquele que possui a habilidade de fazer relagoes complexas entre diversos
tipos e géneros textuais.

Essa dimensao da compreensao como fator essencial para ser um sujeito leitor ressoa
na fala do Docente C, que se diz leitor por compreender aquilo que esta lendo, destacando a
qualidade em detrimento da quantidade:

Ja fui melhor. Ja fui melhor assim, mas leio, alguma coisa eu t6 lendo. Talvez nao com a
regularidade de um leitor aficionado, né, mas sou leitor. E o mais interessante, eu entendo o
que eu to lendo... pra mim é o mais importante. Numa época que eu lia mais, que a escola
exigia, eu hao compreendia tao bem o que eu tava lendo. Hoje a leitura é mais de qualidade
do que de quantidade. Entao eu entendo, eu consigo interpretar, eu consigo me colocar
no lugar do autor, do personagem, do contexto que cada personagem passa e entender a
historia e pra mim 1sso € o mais importante. Muito mais do que quantos livros eu li esse
ano é o que eu entendi dos livros que eu li. (Docente C).

Contudo, a Docente A afirma que se considera um(a) leitor(a) em construcao, enfatizando
o carater da constante (re)traducao de si mesmo com relacao ao mundo. A esse respeito,
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Petit (2013, p. 46) observa que “o texto, de forma silenciosa, vai liberar algo que o leitor tem
dentro de siI”. Retomando o Quadro 1 e relacionando-o a percepcao dos docentes no tocante
ao conceito de ser leitor, destacamos a interseccao entre trés conceitualizacoes:

Quadro 2 — O que é ser leitor na percepcgao dos professores entrevistados

FREIRE (1986) Leitor enquanto intérprete critico dos variados géneros da palavra escrita que,
LEFFA (1996) através dessa interagao com o texto lido, realiza associacoes ao conhecimento
PETIT (2013) prévio que possui de mundo, em um constante exercicio de traduzir a si e ao
KOCH e ELIAS (2014) mundo, agindo e interagindo com seus pares por melo e através da leitura e

KLEIMAN (2004, 2005, 2007) da escrita.
SOARES (2009)

Fonte: Elaboracao prépria

Cumpre enfatizar que o entendimento de letramento contido na conceitualizagao decorrente
dos discursos dos professores partiu da compreensao de dois dos docentes de que o bom
ou mau desempenho escrito dos estudantes é uma consequéncia de seus habitos de leitura.
Nesse tocante, abordaremos, na proxima secao, aspectos divergentes entre as instituicoes
estadual e federal que abarcam o nosso corpus investigativo.

Algumas observacoes e contatos inicials destas autoras com diferentes realidades escolares
Ja haviam indicado determinados contrastes entre as realidades na esfera estadual e federal
no contexto da regiao pesquisada (Vale do Cai/RS). Tal reflexao foi corroborada no decorrer
das entrevistas, quando, no eixo da entrevista que aborda a pratica docente, os professores
foram questionados acerca da proficiéncia leitora de seus estudantes. As respostas centrais
estao ilustradas no quadro abaixo:
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Quadro 3 — Comparacao entre as respostas dos 4 docentes acerca da proficiéncia
leitora de seus alunos

REDE FEDERAL

Docente A

“Eu vejo a grande
mailoria dos meus
alunos proficientes em
leitura [...]. Eu noto uma
simples discussao sobre
determinados assuntos,
eles tém conhecimento
sobre o que falam, né, ou
se nao téem, eles sabem
onde Ir para buscar, I1Sso
é proficiéncia leitora [...]"

Docente B

“Olha, aqui onde eu dou
aula agora, hoje, ela é boa.
Pelo menos nos alunos
que eu trabalho agora,
ela é boa|...]. Acredito eu
que eu contribui pra isso,
como professor,nao como
professor de portugués,
porque a proficiéncia
é uma contribuicao de
todos os professores, né

[...]"

REDE ESTADUAL

Docente C

“Olha, eu nao quero usar
uma palavra muito feia
assim, né, mas assim,
eles nao conhecem
leitura. Esse é o ponto.
Eles leem, mas assim,
ele |é, mas nao entende
o que ta lendo... entao as
vezes tu recomenda uma
leitura pra eles e tem que
recomendar um “Aurélio”
junto [...]"

Docente D

“Nao sao boas. Nao sao
boas, porque o que eles
mais leem é Facebook,
Twitter (risos)... entao
a gente vé na... eles
escrevem aquilo que eles
estao habituados a ler,
né [...]. Entao, nao estao
bons, eles hao conseguem
ainda diferenciar que
a maneira que a gente
escreve é diferente da
maneira como a gente
fala, sabe...”

Fonte: Fernandes (2019)

ldentifica-se nas reflexdes dos docentes que ha uma discrepancia nas duas realidades,

porquanto aspectos como “saber localizar informacoes quando precisam” esta concentrac
nos alunos dos professores atuantes na rede federal. Nao obstante, os professores da rec
estadual lidam com uma realidade diferente, na qual o resultado dos alunos, em ambito c
compreensao e producao textual, condiz com o fato de os mesmos nao estarem habituado
com a leitura.

Além disso, destacou-se nas entrevistas alguns recursos recorrentes em sala de aula, d
provimento, na maioria das vezes, do proprio professor e/ou da escola. Ao ser questionada
respeito desses recursos, a docente vinculada a rede federal explica:

O livro em si, o livro presente, né, o livro fisico sempre ta presente, eu carrego sacolas d
leituras pra eles ou eles trazem... muitas vezes a gente lé junto, entao eu acesso o domini
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publico por exemplo, e ai quando quero trabalhar determinado texto especifico porque todos

tenham o mesmo texto, dai a gente acessa via internet. (Docente A).

Os recursos materiais (impressos, digitais, imagéticos, etc.), bem como o proprio acess

o

a Internet em sala de aula, fator verificado que s6 ocorre na instituicao federal, desse modo,
sao fatores essenciais para o fomento da leitura e da formacao de leitores na escola. Por
outro lado, os professores defendem a si mesmos enquanto recursos ativos e essenciais em

sala de aula:
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Eu acho que recursos humanos, primeiramente, né? A gente precisa de profissionais que
acreditem, comeca por ai, a gente precisa de profissionais que acreditem nisso. Entao
comeca com a nossa formacao de professores, né, os professores precisam acreditar que
la também é possivel. (Docente A).

Olha, eu nao tenho muita afinidade com os recursos, eh, desses novos ai. Eu, honestamente
acho que tem que ter empatia entre o professor e o aluno, essas coisas tu passa por cima,
0 maior recurso ainda sou eu, da minha forma como eu brinco, como eu converso com eles,
como eu troco uma ideia, como quando eu tenho que ser sério eu tento ser sério, quando a
gente pode brincar um pouco a gente brinca, mas sempre levando esse lado humano, né...
lembrando que o aluno é um ser humano. (Docente B).

Para os docentes C e D, a educacao leitora é promovida a partir do exemplo, no qual os
professores precisam evidenciar aos seus alunos seus gostos pela leitura. Contrastando ambas
as realidades, portanto, pode-se evidenciar a extrema importancia nos seguintes aspectos:
a) recursos materiais e b) formacao do professor enquanto sujeito leitor, de modo que um
complementa o outro e ambos estao no amago da formacao de leitores na escola. Ademais,
as trilhas para a construg¢ao do habito e do gosto pela leitura nos alunos segue uma ldgica
Interna ao professor, articulando o seu proprio processo de constituicao enquanto leitor com
sua formacao e as vivéncias em sala de aula. Apresentamos, a sequir, algumas estratégias
para propiciar a formacao leitora dos sujeitos discentes.

Trazemos aqui algumas contribui¢coes de possiveis caminhos pedagdégicos para formar
leitores. Essas propostas se constituiram através do arcabouco tedrico deste estudo bem
como das reflexdoes e ponderagoes dos docentes entrevistados. Ressaltamos que, em todos
0s casos aqul abordados, essas estratégias ecoam experiéncias leitoras dos profissionais
desde momentos da primeira infancia até as aulas na formacao académica enquanto docentes
de Lingua Portuguesa.

1) A oralidade na sala de aula

Nas entrevistas, a questao da Oralidade fol abordada de forma semelhante pela Docente
A e pelo Docente B. Esse processo pode envolver o ato de ler com os alunos, de forma que
a pontuacao adequada de um texto traz e aperfeicoa a entonacao e, consequentemente, a
emocao e aimaginacao resultante da leitura. Nesse sentido, Revoredo (2010, p. 32), ao tragar
o percurso historico da leitura, afirma que:

Da mesma maneira, a historia da leitura se confunde com a histéria do desenvolvimento
humano, porque a necessidade de comunicacao e, principalmente, registro das sensacoes,
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desejos, ordens, etc., faz-se extremamente necessaria. Desde os tempos mais remotos
até hoje, é imprescindivel que o homem emita uma mensagem e seja compreendido. Com
0 surgimento da leitura, esse leque de “ouvintes” é vastamente ampliado, perpassando
geragoes e geracgoes.

Kleiman (2005, 2007) corrobora essa pratica, ressaltando sua importancia também como
um evento de letramento (interacoes por meio da escrita), visto que a atividade também
corresponde a um desenvolvimento da propria decodificacao do texto, igualmente importante
no processo da leitura, antes da compreensao e interpretacao. Segundo a analise dos préprios
docentes entrevistados, perdeu-se o costume de realizar a leitura juntamente com os alunos,
0 que, para eles, se configura como um erro, especialmente porque muitos deles nao possuem
o costume de ler em casa. Esses professores também inferem que esse tipo de leitura, muitas
vezes € bem recebida pelos estudantes e promove um satisfatorio primeiro contato com o
material a ser lido. A oralidade é tao relevante que, em certos casos, ela em si basta em sala
de aula. Um exemplo disso é referido pela Docente A:

Entao tu ta lendo com eles, ta dialogando, puxando questionamentos, muitas vezes tu nao
precisa hem questionar nada, deixa aquela leitura agir dentro deles, que foi o0 que a gente
fez outro dia com o “Terceira parte do rio”, por exemplo, do Guimaraes Rosa. E um texto que
a gente leu e ai eles emudeceram, né, eu pensel: eu nao vou estragar esse jogo, vou deixar
a leitura ali, dormindo dentro de cada um, porgue em cada um ela vai agir de algum modo.

2) Contextualizacao para a apropriacao

Atrelado a oralidade, ainda que de forma diferente, conforme os Docentes B, C e D, esta a
acao de contextualizar. Assim, os educadores entrevistados propoem o uso da comparacao,
tanto com outros tipos de obras, como as teatrais, cinematograficas, parddias, entre outros,
quanto o exercicio de comparar com a atualidade, de colocar-se no lugar do personagem.
O Docente C, por exemplo, propoe que as leituras propiciem uma relacao com os textos no
ambito pessoal, colocando o estudante para pensar o que faria no lugar das personagens. Ja
para os Docentes B e D, a comparacao entre textos e obras se apresenta como algo de cunho
artistico, na qual os estudantes poderiam de fato incorporar os personagens da obra:

...] pra mim foi o que se fez de mais gratificante, pra mim, como professor, né, por todo o
preparo até chegar ali e toda discussao, né, e eu sempre pedia para que o livro fosse adaptado
nara os dias de hoje, entao eles sempre traziam histérias, porque i1sso é a literatura, né, eles
conseguiam fazer uma leitura atual. (Docente B).

Tals praticas, articuladas ao ensino de Literatura, que preveem o deslocar de reflexoes do
passado para o presente, relacionam-se a argumentacao de Kleiman (2005), que afirma que
a oralidade, no viés do letramento, é uma forma de organizacao da realidade.
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3) Criacao de espacos e situacoes de leitura

A leitura é fomentada por todos os docentes entrevistados, cada um em seu contexto
educacional. A Docente A, por exemplo, coloca a importancia de se propiciar momentos e
lugares de leitura na escola:

Porque na verdade, ha, é preciso dar a ler, né, e esse dar a ler é oportunizar a leitura, né, seja
ela qual for, nao é a minha leitura que pode satisfazer o aluno, né, entao a gente tem que
dar varias possibilidades de leitura. (Docente A).

O ato de “dar a ler”, nas palavras da Docente A, estd em consonancia também com a
proposi¢cao do Docente C, que propoe que, inicialmente, se construa, desenvolva ou crie um
espaco em que a leitura seja possivel; sendo um canto na prépria biblioteca ou uma sala com
pufes, seja no patio, gramado ou quadra da escola. Enfim, ha de se pensar em espacgos onde
os alunos tenham a oportunidade de ler sem compromisso e sem obrigacao, disponibilizando-
se onde e como ler. A obrigacao da leitura podera vir posteriormente, mas, antes disso, ha que
se promover a leitura descompromissada:

[...] nds tinhamos uma sala de leitura |d4 na outra escola e era um ambiente bem legal,
né, tirava-se colecoes e livros mais novos, dai a gente tirava da biblioteca e colocava na
sala de leitura e ai levavamos os alunos para a sala de leitura. Era assim um periodo por
semana, pelo menos, por turma. [...] Era um ambiente que tinha puff, entao era super dificil
consequir siléncio, em sala, deles, mas quando entrava na sala de leitura era como se desse
um cha de camomila, uma agua de melissa pra eles, assim, sabe, eles acalmavam, ficavam
jogadinhos nos puffs, lendo. [...] Entao, pelo menos, cada turma leu de 2 a 3 livros no ano,
livros menores, né, no caso, mas leram. E se criou uma cultura, sabe, uma rotina de leitura
na escola. A escola criou o ambiente, né, a diretora investiu em modificar toda uma sala
com aquelas mesas de parede que descem, sabe, também tinha, bem bonitinha, tudo bem
organizadinho, eles gostavam. (Docente C)

4) Discutir conjuntamente

Discutir as leituras, para o Docente B, mostra-se fundamental em sala de aula, de modo que
a oralidade também é trabalhada, porém sob o viés da argumentacao, da sintese, selecao e
organizacao de informacgoes que o estudante demanda para esse tipo de atividade, considerando
0 seguinte aspecto como o mais importante para o professor de Lingua Portuguesa:

[...] se a gente consequir formar leitores e... pessoas que leiam e interpretem que ai nao
iInteressa a forma que entendam, desde que entendam de uma forma coerente, de uma
forma que tenham argumentos pra convencer a leitura, eu acho que esse é o nosso grande
trabalho como professores e eu acho que é isso que a gente tem que buscar. (Docente B).
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Por fim, as possibilidades estratégicas se trilham entre uma vivéncia e outra dos docentes,
entrecruzando as diversificadas experiéncias de formacao de leitores, seja na familia, na
escola e em outros espacos. Importante destacar, a respeito da subjetividade da profissao, é
que cada professor desempenha sua funcao conforme aquilo que lhe faz sentido, retomando,
assim, a defesa de Antonio Candido acerca da literatura — tomamos o direito de abranger
para a leitura de forma geral — como uma das variadas faces dos direitos humanos: “Por
qué? Porque pensar em direitos humanos tem um pressuposto: reconhecer que aquilo que
consideramos indispensavel para nos é também indispensavel para o proximo” (CANDIDO,
1995, p. 172).

Este trabalho possibilitou verificar os modos como a leitura constituiu os professores
enquanto leitores e os modos pelos quais esses docentes encontram ecos em seu exerciclo
com a leitura em sala de aula.

O professor é, antes de qualquer recurso didatico-pedagdgico, o ponto chave no processo de
ensino e aprendizagem. E ele que detém a importancia e o saber-fazer, o conduzir de uma sala
de aula. Ademais, as contribuicOes trazidas por esta pesquisa encontram-se, principalmente,
no sentido de dar voz as trajetorias e anseios pessoais dos docentes, de modo a compreender
que ha muitos desenlaces por tras da simples responsabilizacao dos docentes acerca dos
resultados que precisam e/ou deixam de atingir. Do mesmo modo, trouxe, no método de
Historia Oral tematica, interlocucoes e inter-relacoes entre os diversos modos de interpelar a
leitura em sala de aula.

Por fim, como encaminhamentos futuros, pretende-se aumentar o escopo desta pesquisa, no
que tange a formacao de leitores do Ensino Médio, bem como ampliar o numero de professores
de portugués entrevistados. Outrossim, a pesquisa podera tornar-se uma pesquisa-a¢ao, no
sentido de aplicar com os estudantes os caminhos possiveis identificados no discurso dos
docentes.
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A complexa tarefa de

materializar as necessidades
dos aprendizes na disciplina
de Inglés de um curso de
Llcencmfurq em Matematica:

compreensoes e reflexoes




Diferentes estudos a respeito do ensino de inglés em cursos técnicos e tecnolégicos
em instituicao de educacao tecnoldgica tém sido realizados (TERENZI, 2014; BRITO, 2016;
MATTOS, 2018, entre outros). Entretanto, interessamo-nos por pesquisar o ensino dessa lingua
em cursos de Licenciatura deste contexto.

Conforme Almeida Filho (2008), a geragcao de conhecimento acontece por meio do uso
especifico de uma lingua, seja ela materna ou outras que se facam necessarias. E neste
sentido que, mais uma vez, as linguas representam um papel fundamental.

De acordo com Della Rosa et al. (2016), a lingua inglesa representa o principal idioma para
iIntermédio de relagoes em diferentes setores, tais como: comércio, turismo, entretenimento
e ciéncia, e é por essa razao que é denominada de Lingua Franca. Segundo Mauranen (2011)
citado por Della Rosa et al., assim como em outros contextos, o inglés se tornou a lingua
franca da academia.

Tendo em vista que o Inglés é a lingua na qual pesquisadores de diferentes areas divulgam
seus estudos por meio de livros e/ou artigos academicos e que as necessidades de aprendizagem
desse idioma de licenciandos de instituicoes de educacao tecnoldgica tém sido pouco
Investigadas, objetivamos realizar o mapeamento dessas necessidades de licenciandos em
Matematica'® de uma instituicao de educacgao tecnolégica do litoral do estado de Sao Paulo
para, a partir desse mapeamento, verificar o quanto essas necessidades estao contempladas
nos Planos de Ensino das disciplinas de inglés ofertadas nesse curso.

Ressaltamos que escolhemos realizar esse mapeamento porque concordamos com 0s
principios da abordagem comunicativa de que um curso de lingua quanto mais for voltado a
atender as necessidades de seu publico-alvo, maior o potencial de ser bem-sucedido. Assim,
para nortear o estudo apresentado neste capitulo, propomos a seguinte questao de pesquisa:
em que medida as necessidades desse publico-alvo estao contempladas nos Planos de Ensino
das disciplinas Inglés para Propésitos Especificos 1 e 2?

A fim de respondermos a pergunta proposta e cumprirmos nosso objetivo neste capitulo,
tratamos, primeiramente, das necessidades de aprendizagem de inglés de licenciandos em
Matematica a partir da visao de professores de Matematica que ministram aula no curso de
Matematica desse campus. Em sequida, trazemos quais necessidades de aprendizagem de
Inglés, apontadas por egressos e licenciandos que ja cursaram as disciplinas eletivas de Inglés
para Propésitos Especificos 1 e 2, estao ou nao contempladas nos planos de ensino dessas
disciplinas. Para tanto, utilizamos trechos desses documentos institucionais triangulando,
assim, os dados.

16 Este estudo faz parte de uma tese de doutorado em andamento no Programa de Pds-Graduagao em Linguistica da Universidade Federal
de Sao Carlos (UFSCar).
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Para fundamentarmos nossa discussao, abordaremos os conceitos relacionados a analise de
necessidades e ao ensino de Inglés para Propdsitos Especificos'” e para Propdsitos Académicos.
Uma vez tendo apresentado e discutido a teoria relevante para este estudo, partiremos para
a descricao da metodologia adotada e por ultimo a analise e a discussao dos dados.

Trataremos, nesta se¢ao, da area de analise de necessidades, uma vez que, nesta pesquisa,
realizamos o mapeamento de necessidades dos alunos de um curso de Licenciatura em
Matematica de uma instituicao de educacao tecnolégica do litoral de Sao Paulo. Para tanto,
precisamos compreender nao somente o conceito de necessidades como também o de analise
de necessidades, assim como, explicitar em qual concepc¢ao de analise de necessidades nos
fundamentamos para este estudo.

Conforme West (1994), o termo analise de necessidades (analysis of needs) surgiu na
India no ano de 1920 quando Michael West introduziu o termo referindo-se a dois conceitos
distintos e potencialmente conflituosos de necessidades (needs): o que os aprendizes terao
que fazer com a lingua estrangeira na situacao-alvo e como os aprendizes podem desenvolver
sua proficiéncia.

No entanto, o conceito de necessidade reapareceria, em destaque, 50 anos depois com
o advento do movimento denominado inglés para propdsitos especificos (ESP — English for
Specific Purposes) para o qual se tornou um instrumento fundamental no desenvolvimento
de cursos (WEST, 1994). Segundo Tarone e Yule (1989 apud WEST, 1994), os professores de
linguas frequentemente embasavam suas aulas em uma analise informal ou intuitiva das
necessidades de seus alunos. Conforme West (1994), o conceito de uma analise formal de
necessidades fol estabelecido durante os primeiros anos da década de 70 do século passado
como resultado do trabalho do Conselho Britanico e fol no campo do ensino de Inglés para
Propésitos Especificos (IPE) que foi adotado com mais entusiasmo.

De acordo com West (1994), no inicio da década de 70, o centro das analises de necessidades
foram as situagoes-alvo de contextos de inglés para propésitos especificos, enquanto, ao
fim da mesma década, o foco voltou-se para o contexto de ensino de inglés para propdsitos
académicos. Ainda nessa década, a analise de necessidades apresentou diferentes perspectivas,
como a analise da situacao-alvo (target-situation analysis), a analise de deficiéncias (deficiency
analysis), a analise de estratégia (strategy analysis) e a analise de meios (means analysis).
Segundo West (1994), todos esses conceitos de analise de necessidades se complementam.

Conforme Dudley-Evans e St. John (1998), existe uma abundancia de termos relacionados
as necessidades: necessidades objetivas e subjetivas, percebidas e sentidas, situagao-alvo/

17 Utilizamos o termo Inglés para Propdsitos Especificos ao longo deste capitulo por estar em consonancia com os nhomes das disciplinas
de inglés ofertadas pelo curso de Licenciatura em Matematica da instituicao de educacao tecnoldgica contexto desta pesquisa.
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orientada pelo objetivo e aprendizagem, orientada pelo produto e pelo processo, além de
necessidades, desejos e faltas. Para esses autores, a introducao desses termos descreve 0s
diferentes fatores e perspectivas que ajudaram o conceito de necessidades a crescer. Cada
um desses termos representa uma filosofia ou valor educacional diferente.

Conforme Pacheco (2011), na década de 80 do século passado, as pesquisas a respeito
de analise de necessidades tiveram seu foco e escopo ampliados, passando a considerar
o ensino geral de lingua (English for General Purposes). No entanto, no inicio dos anos 90, o
contexto do inglés para propdsitos especificos (English for Specific Purposes) retomou sua forga.
Dudley-Evans e St. John (1998) consideram que a forma como compreendemos o conceito
de necessidades e de analise de necessidades atualmente difere do que se compreendia a
época do surgimento desse conceito. E nesse sentido que Basturkmen (2010) afirma que, ao
longo dos anos, a analise de necessidades tem se tornado mais sofisticada's, diferentemente
do que era nos primoérdios do Inglés para Propdsitos Especificos.

Para este estudo, corroboramos o concelto de analise de necessidades de Dudley-Evans
e St. John (1998, p. 125), pois incluem aspectos de todas as abordagens ja desenvolvidas.
Esses autores propoem oito elementos necessarios para que a analise de necessidades seja
efetuada:

Figura 1 — Analise de necessidades

informacdes
pessoais dos
aprendizes

informacdes
profissionais
da lingua
sobre a
situacéo-alvo

informacgdes

profissionais
sobre os

aprendizes

Ccomo se

comunicar na lacunas dos
situacdo-alvo aprendizes

necessidades necessidades
de dos
aprendizagem aprendizes do
da lingua curso

Fonte: Adaptado de Dudley-Evans e St. John (1998, p. 125) e Ramos (2019, p. 26)

18 Neste capitulo, nao aprofundamos a discussao sobre a sofisticagcao da analise de necessidades, pois nao esta diretamente relacionada
ao Nosso objetivo.

75



Concordamos que é necessario o mapeamento de todos esses elementos para a realizacao
de uma analise de necessidades completa. No entanto, para esta pesquisa, mapeamos o
primeiro deles, as informacoes pessoais dos aprendizes, ou seja, as necessidades objetivas
(objective needs) e a analise da situacao-alvo (target situation analysis) dos licenciandos em
Matematica de uma instituicao de educacao tecnoldgica.

Em adicao, para que a analise de necessidades seja efetiva, é importante considerar quais
serao as fontes e os métodos para a coleta de dados. Além disso, é hecessario se estabelecer
uma unidade de analise em termos de quais necessidades serao identificadas e como sera
feita a triangulacao das fontes (LONG, 2005).

E nesse sentido que, neste capitulo, sdo fontes para coleta de dados os docentes de
Matematica do curso de Licenciatura em Matematica de uma instituicao de educacao
tecnoldgica, egressos e licenciandos desse curso e os Planos de Ensino das disciplinas de
iInglés ofertadas ao longo dessa licenciatura. Utilizamos dois questionarios como instrumentos
de coleta dos dados para o mapeamento das necessidades de licenciandos em Matematica
dessa instituicao e, para triangulacao dos dados, as informacoes provenientes das respostas
dos participantes deste estudo, licenciandos e docentes, aos questionarios, bem como as
ementas das disciplinas Inglés para Propésitos Especificos 1 e 2.

Isso posto, trataremos na sec¢ao seguinte acerca do ensino de inglés para propésitos
especificos, seu desenvolvimento no Brasil e sua relacao com as disciplinas de inglés analisadas
nesta pesquisa.

Tendo em vista que as disciplinas de inglés ofertadas pelo curso de Licenciatura em
Matematica dainstituicao de educacao tecnoldgica, contexto desta pesquisa, estao denominadas
de Inglés para Propdsitos Especificos 1 e 2, acreditamos ser relevante discutirmos nesta sec¢ao
o surgimento do ensino de linguas para propositos especificos, suas especificidades e seu
desenvolvimento no Brasil. Dessa forma, poderemos identificar se essas disciplinas estao
caracterizadas conforme os preceitos do ensino de inglés para propositos especificos.

O Inglés para Propdsitos Especificos (IPE) surge, apds a Seqgunda Guerra Mundial, devido
ao inicio de uma era de enorme expansao cientifica, tecnoldgica e econdmica (HUTCHINSON,;
WATERS, 1987). Nao se aprendia mais inglés simplesmente por prazer ou prestigio, mas porque
essa lingua era a base para tendéncias tecnoldgicas e comerciais, ou seja, o Ingles estava
sendo procurado por uma geracao de pessoas que sabia suas necessidades em aprender a
lingua.
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Além dessas transformacoes tecnoldgicas e econdmicas, conforme Ramos (2019), mudancas
Importantes aconteceram no ensino-aprendizagem de linguas por volta da década de 70. O
aluno passa a ser visto como o centro da aprendizagem e a lingua a ser voltada para seu uso
e seus contextos de uso. Com a lingua centrada no aprendiz, ela passa a ser ensinada para
atender os propositos especificos dos alunos e o conceito de necessidades é incorporado ao
processo de ensino-aprendizagem.

Hutchinson e Waters (1987) definem Inglés para Propdsitos Especificos (IPE) como uma
abordagem para a aprendizagem de lingua baseada na necessidade do aprendiz, isto é, uma
abordagem para o ensino de lingua na qual todas as decisoes relacionadas ao conteudo e ao
método sao baseadas na razao do aprendiz para aprender.

Segundo Hutchinson e Waters (1987) e Dudley-Evans e St. John (1998), o IPE pode ser dividido
em ramificacoes diferenciadas conforme suas necessidades: para propdsitos académicos e
profissionais. Ramos (2019) destaca, entre elas, as trés principais: IPA (Inglés para Propdsitos
Académicos), IPO (Inglés para Propdsitos Ocupacionais) e IPN (Inglés para Propdsitos de
Negocios).

Hutchinson e Waters (1987) dividiram o Inglés para Propdsitos Especificos em 5 fases:
analise de registros; analise textual; analise da situagao-alvo; analise de habilidades e estratégias
e abordagem centrada na aprendizagem. Terenzi (2014, p. 18), fundamentada em Silva (2012),
acrescenta a essas 5 fases a era do género, totalizando, entao, 6 fases.

O ensino de Linguas para Propdsitos Especificos no Brasil desenvolveu-se a partir dos
preceitos dessa quarta fase, pois o foco das aulas era o desenvolvimento de habilidades e
estratégias, especialmente as da leitura. Segundo Terenzi (2014, p. 19), “O ensino nacional
acompanhou, de certa forma, as fases do desenvolvimento do IFE'®, mas o foco tem sido o
trabalho com a compreensao e interpretacao de textos escritos”.

O Projeto Nacional de Ensino de Inglés Instrumental, desenvolvido pela PUC -SP, foi criado
na década de 70 e fol desenvolvido em diferentes Universidades Brasileiras. Conforme Celani
(1998), o projeto priorizou a preparacao de materiais, a fundacao de um centro nacional de
recursos, o desenvolvimento de pesquisa e a educacao de professores. De acordo com Brito
(2016), o Projeto de IPE no Brasil buscou ensinar as estratégias de leitura uma vez que o
publico-alvo da época necessitava ler textos de sua area de estudos disponivels em Inglés.

Para que os professores pudessem aprender a ensinar a compreensao escrita, fol criada
uma metodologia na qual se enfatizava o uso de textos auténticos, o aprendizado de estratégias
de leitura e buscava fazer com que os alunos pudessem lidar rapidamente com textos escritos,

19 Terenzi (2014) utiliza a sigla IFE para se referir ao ensino de Inglés para Fins Especificos, o que corresponde ao que denominamos de
Inglés para Propdsitos Especificos (IPE).
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pois 0S cursos eram de curta duragao. Cabe ressaltar que, em decorréncia de o foco ser no
ensino da leitura, o IPE flcou conhecido no Brasil como ensino de inglés instrumental e se
criou 0 mito de que esse ensino esta relacionado somente a essa unica habilidade (RAMOS,
2019).

Vale ressaltar que, em meados da década de 80, o desenvolvimento desse projeto
gradualmente integrou outras instituicoes (Escolas Técnicas e posteriormente Centros
Tecnoldgicos Federais) e outras linguas como francés, espanhol e a lingua portuguesa (CELANI
et al., 2009).

Atualmente, instituicoes de educacao tecnoldgica ofertam disciplinas de inglés que, muitas
vezes, estao denominadas Inglés Instrumental ou Ingles Técnico?’. Em grande parte delas, o
foco esta no desenvolvimento da compreensao escrita por meio do estudo de estratégias de
leitura, regras gramaticais e vocabulario especifico da area de trabalho e/ou estudo de seus
alunos.

Tendo em vista como se deu o desenvolvimento do IPE no Brasil e que as disciplinas de
Inglés ministradas em instituicoes de educacao tecnoldgica ainda apresentam caracteristicas
da quarta fase descrita por Hutchinson e Waters (1987), além de priorizarem o ensino de
uma unica habilidade, especificamente a leitura, acreditamos que as disciplinas de inglés
ofertadas ao longo do curso de Licenciatura em Matematica analisadas neste estudo, por
estarem intituladas de Inglés para Propdsitos Especificos, possam objetivar desenvolver
prioritariamente ou exclusivamente a habilidade de compreensao escrita por meio da pratica
de uso de estratégias de leitura de textos da area de Matematica, assim como do estudo de
vocabulario especifico dessa area.

Acrescentamos que o planejamento de curso de lingua centrado no ensino de inglés
para propositos especificos prioriza o aluno e suas necessidades, portanto as ementas
dessas disciplinas deveriam contemplar as necessidades de aprendizagem da lingua-alvo
dos licenciandos em Matematica, participantes desta pesquisa.

E nesse sentido que apresentaremos na proxima secdo a metodologia utilizada para
0 mapeamento das necessidades de aprendizagem da lingua inglesa de licenciandos em
Matematica de uma instituicao de educacao tecnoldgica. Assim, trataremos do contexto da
pesquisa, dos participantes da pesquisa e, por fim, dos instrumentos de coleta de dados.

Para cumprirmos nosso objetivo, esta pesquisa € constituida por duas etapas. A primeira
delas é 0 mapeamento das necessidades de aprendizagem de lingua inglesa de licenciandos em
Matematica por meio da visao de professores da area de Matematica de estudo e de egressos

20 Os Planos de Ensino dessas disciplinas sao encontrados nos sites dos campi de instituicoes de educacgao tecnolégica.
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e licenciandos que ja cursaram as disciplinas de inglés ofertadas ao longo desse curso. Na
segunda etapa, temos por objetivo analisar se as necessidades mapeadas na primeira etapa
estao contempladas ou nao nos Planos de Ensino das disciplinas de inglées investigadas.

Dessa forma, optamos por fundamentarmos nosso estudo nos pressupostos do paradigma
da pesquisa qualitativa e utilizamos a pesquisa do tipo exploratdria. Conforme Dornyei (2007),
a pesquisa qualitativa nao esta demasiadamente preocupada com a generalizagcao desde que
0 pesquisador acredite que o significado especifico e individual obtido a partir da amostra
seja elucidativo e esclarecedor.

Isso posto, na sequéncia, discorreremos sobre o contexto de pesquisa, os professores de
matematica, os egressos e os licenciandos em Matematica. Finalmente, serao discutidos os
Instrumentos de coleta de dados utilizados.

O contexto desta pesquisa € um curso de Licenciatura em Matematica de uma instituicao
de educacao tecnolégica do litoral do estado de Sao Paulo, incorporado ao leque de ofertas
dessa instituicao a partir da lei 11.892 de 29 de dezembro de 2008. O curso acontece no
periodo matutino, tem a duracao de oito semestres (4 anos) e podem entrar, anualmente, até
40 alunos por turma.

Professores de Matematica

Participaram deste estudo cinco professores de Matematica que ministram aula no Curso
de Licenciatura em Matematica dessa instituicao de educacao tecnoldgica e sao efetivos do
quadro permanente de docentes do campus contexto desta pesquisa. Eles foram escolhidos
enquanto respondentes para mapearmos as necessidades de aprendizagem de inglés de alunos
desse curso sob a visao de profissionais da area da Matematica e Educacao Matematica.

Para tracarmos o perfil desses docentes, organizamos nos Quadros 1 e 2 as informacgoes

provenientes das respostas desses professores as perguntas 2, 3, 4, 5, 6 e 7 do questionario
122,

21 Todos os respondentes deste estudo foram convidados a participar desta pesquisa por meio de e-mail e/ou Facebook tendo em vista as
limitagoes de contato social impostas pela pandemia da Covid-19. Somente apds a leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
e 0 aceite, foram enviados os questionarios via e-mail. Além disso, ressaltamos que, por questoes éticas, nao somente cada respondente
escolheu o pseudonimo de sua preferéncia para preservacao de suas identidades, como também assinarao o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido impresso apds o fim do distanciamento social.

22 Disponivel por meio do link Esse questionario sera detalhado na seg¢ao Instrumentos de coleta de dados.
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No Quadro 1, trazemos as respostas desses docentes as perguntas 2, 3 e 4 representando
a escolaridade, a area de formacao e a area de pesquisa dos professores respondentes:

Quadro 1 — Perfil academico dos docentes de Matematica

PROFESSOR (A) BEATRIZ DURVAL LORENZO TIAGO WILLIAM
Pergunta 2 - Doutorado em Mestrado Doutorado em Mestrado Mestrado
Qual é a sua andamento Concluido andamento Concluido Concluido

escolaridade?

Pergunta Lic. em Lic. em Lic. em Lic. em Lic. em
3-Qualéa Matematica Matematica Matematica Matematica Matematica
sua area de
formacao?

Pergunta Educacao Logica Educacao Matematica, Ensino de
4 - Qual é a Matematica Matematica Matematica Ensino de Matematica
sua area de Ciéncias e

pesquisa? Matematica

Fonte: Elaboracao prépria

No Quadro 2, trazemos as respostas desses docentes as perguntas 6 e 7, descrevendo o
tempo de docéncia de aulas de Matematica, o tempo de docéncia em cursos de Licenciatura
em Matematica e, especificamente, no curso de Licenciatura em Matematica da instituigcao
de educacao tecnoldgica:

Quadro 2 — Experiéncia profissional dos docentes de Matematica

PROFESSOR (A)

Pergunta 6 - Ha
quanto tempo ministra
aulas de Matematica?

Pergunta 7 - Ha
quanto tempo ministra
aula para alunos de
Cursos de Licenciatura
em Matematica? /
Ha quanto tempo
ministra aula no
Curso de Licenciatura
na instituicao de
educacao tecnoldgica?

BEATRIZ

35 anos

Lic. Em
Matematica:
34 anos
Lic. Em
Matematica
em instituicao
de educacao
tecnoldgica: 7
anos

DURVAL

5 anos
no ensino
basico/5 anos
no ensino
basico e
superior

5 anos — todos
no Curso
de Lic. Em
Matematica
em Instituicao
de educacao
tecnoldgica

LORENZO

Desde 2003

Desde finais
de 2014. Esta
Instituicao
de educacao
tecnoldgica foi
minha primeira e
unica experiéncia
de ensino com a
formacao inicial de
professores.

Fonte: Elaboracao prépria

TIAGO WILLIAM

Desde 11 anos
1990 — 29

anos

Desde 6 anos/
2009 -9 5 anos

anos
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Aprendizes: egressos do curso de Licenciatura em
Matematica

Participaram desta pesquisa 11 egressos do curso de Licenciatura em Matematica de
uma instituicao de educacao tecnolégica. Ao todo foram convidados a participar 15 egressos
desse curso, os quais foram escolhidos por terem cursado as disciplinas de inglés ofertadas
pelo curso de Licenciatura em Matematica em diferentes anos e com diferentes professores,
no entanto, somente 11 responderam ao questionario 2.

Esses egressos foram escolhidos para mapearmos as necessidades de aprendizagem
de inglés de licenciandos em Matematica que, sob a visao desses graduados, estao ou nao
contempladas nos Planos de Ensino das disciplinas Inglés para Propésitos Especificos 1 e 2.

Paratracarmos o perfil desses egressos, utilizamos as respostas do questionario 2 referentes
as perguntas 2,3,5,6,7,8e09.

Representamos, primeiramente, as informacgoes relacionadas a formacao acadéemica e
a atuacao profissional dos ex-alunos do curso de licenciatura em Matematica. Para tanto,
utilizamos as respostas as perguntas 2 e 3 do questionario 2 e as organizamos no Quadro 3
abaixo:

Quadro 3 — Formacao académica e atuacao profissional

PERGUNTA 3 — Vocé
NUMERO DE EGRESSOS  trabalha como professor  NUMERO DE EGRESSOS
de Matematica?

PERGUNTA 2 - Qual é a
sua escolaridade?

Graduacao completa 6 Sim 7
Especializagao em : N3o 4
andamento
Especializacao 3

completa

Mestrado em
andamento

Fonte: Elaboracao prépria

Com relacao as informacoes relacionadas ao nivel de inglés que o egresso declara que
possul, dos 11 respondentes, sete afirmam ter nivel basico e quatro nivel intermediario.

23 Disponivel por meio do link Esse questionario sera
detalhado na se¢ao Instrumentos de coleta de dados.
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Além disso, trazemos, no Quadro 4, especificamente, a proficiéncia declarada pelos ex-
alunos do curso de Licenciatura em Matematica, referente a compreensao e a producao escrita,
a producao e a compreensao oral. Dessa forma, utilizamos as respostas as perguntas 5, 6, 7,

8 e 9 do questionario 2:

Quadro 4 — Proficiéncia em inglés declarada pelos egressos

EGRESSOS Leitura Fala Escrita Audicao
Agnes razoavelmente pouco pouco pouco
Dalvanir pouco nada pouco pouco
Fernanda razoavelmente pouco pouco pouco
Vasconcellos
Gabi razoavelmente pouco razoavelmente razoavelmente
Ingrid Pamela nada nada nada nada
Juliana pouco nada pouco pouco
Manoel Souza pouco nada pouco pouco
Margarida pouco pouco pouco pouco
Oliver bem razoavelmente razoavelmente razoavelmente
Thais pouco nada pouco pouco
Tobirama Senju pouco pouco pouco pouco

Fonte: Elaboracao prépria

Aprendizes: licenciandos que ja cursaram as disciplinas

de Inglés para Propositos Especificos 1 e 2

Participaram desta pesquisa 2 licenciandos do curso de Licenciatura em Matematica da
Instituicao de educacgao tecnolégica. Ao todo foram convidados a participar 10 licenciandos
desse curso, os quais foram escolhidos porque as pesquisadoras tinham conhecimento de
seus e-mails e até mesmo contato pelo Facebook, no entanto, somente 2 responderam ao
questionario 224,

Esses licenciandos foram escolhidos para mapearmos as necessidades de aprendizagem
de inglés de licenciandos em Matematica que, sob a visao de professores ainda em formacao,
estao ou nao contempladas nos Planos de Ensino das disciplinas. Para tracarmos o perfil

24 Disponivel por meio do link
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desses licenciandos, utilizamos as respostas do questionario 2 referentes as perguntas 3, 5,
6,7,8e09.

Comrelacao a atuacao profissional dos licenciandos do curso de Licenciatura em Matematica,
ao responderem a pergunta 3 do questionario 2, Vocé trabalha como professor de Matematica?,
os dois participantes afirmam que nao atuam como professores de Matematica.

No que tange as informacoes relacionadas ao nivel de inglés que os licenciandos declaram
que possuem, Marvin de Vas (licenciando 1) declara ter nivel intermediario e Paola (licencianda
2) nivel basico.

Além disso, trazemos, no Quadro 5, especificamente, a proficiéncia declarada pelos
licenciandos do curso de Licenciatura em Matematica, referente a compreensao e a producao
escrita, a producao e a compreensao oral. Dessa forma, utilizamos as respostas as perguntas
5,6,7,8e9 do questionario 2:

Quadro 5 — Proficiéncia em inglés declarada pelos licenciandos

LICENCIANDOS Leitura Fala Escrita Audicao
Marvin de Vas bem razoavelmente razoavelmente bem
Paola razoavelmente pouco pouco pouco

Fonte: Elaboracao prépria

Para este estudo, primeiramente, um questionario?® (Questionario 1) com questoes abertas
e fechadas foi utilizado para o levantamento das necessidades de aprendizagem de inglés de
licenciandos em Matematica sob a perspectiva dos professores dessa area de estudo.

O questionario 1 foi construido com base nos questionarios utilizados por Terenzi (2014) e
Brito (2016) em suas pesquisas. Além disso, as questoes foram escolhidas conforme o conceito
de analise de necessidades proposto por Dudley-Evans e St. John (1998) no qual uma das
etapas do processo de levantamento de necessidades é o que esses autores denominam de
target situation analysis (analise da situacao-alvo) e objective needs (necessidades objetivas).
Dessa forma, as perguntas objetivam fazer o levantamento das situagoes em que licenciandos
em Matematica necessitam utilizar a lingua inglesa.

Paratanto, o questionario 1 esta dividido em duas secoes: Formacao académica e experiéncia
profissional e O papel do inglés na formacao do matematico. A primeira traz informacoes que

25 Disponivel por meio do link
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nos permitem tracar o perfil dos professores de Matematica, enquanto a segunda contribui para
o levantamento das necessidades de aprendizagem de inglés de licenciandos em Matematica.

Cabe ressaltar que, antes de esses professores serem contactados e convidados a
responder o questionario 1, um professor de Matematica, também docente efetivo do quadro
nermanente da instituicao de educacao tecnoldgica, aceitou responder a um questionario-
niloto. Assim, foram feitas as modificacoes necessarias para que o questionario 1 fosse claro
nara os respondentes e cumprisse seu proposito de fazer o levantamento das necessidades
de aprendizagem de inglés de licenciandos em Matematica sob a perspectiva de profissionais
da area de estudo de Matematica.

Em sequida, um segundo questionario?® (Questionario 2) também com questoes abertas e
fechadas foi utilizado para o levantamento nao somente das necessidades de aprendizagem
de inglés de licenciandos e egressos do curso de Matematica, como também do que eles
acreditam que as disciplinas de inglés por eles cursadas atenderam ou hao suas necessidades
de aprendizagem dessa lingua.

O questionario 2 também teve suas questoes escolhidas segundo o concelto de analise
de necessidades proposto por Dudley-Evans e St. John (1998) de maneira que as perguntas
pudessem fazer o levantamento das situacoes em que licenciandos em Matematica necessitam
utilizar a lingua inglesa.

E nesse sentido que o questionario 2 esta dividido em trés secdes?’: a) perfil do estudante
ou egresso do curso de Licenciatura em Matematica, b) experiéncias de aprendizagem de inglés
fora do contexto de instituicao de educacao tecnoldgica e c) experiéncias de aprendizagem
de inglés no curso de Licenciatura em Matematica da instituigao de educacao tecnolégica. A
primeira secao traz informacoes que nos permitem tracar o perfil dos egressos e licenciandos
de Matematica, enquanto a terceira secao contribui para o levantamento das necessidades
de aprendizagem de inglés de licenciandos em Matematica, assim como em que medida as
disciplinas de inglés atendem essas necessidades.

Destacamos que antes dos egressos e licenciandos serem contactados e convidados a
responder o questionario 2, uma ex-aluna do curso de Licenciatura em Matematica aceitou
responder a um questionario-piloto. Assim, foram feitas as modificacoes necessarias para
que o questionario 2 fosse claro para os respondentes e cumprisse seu proposito.

Apos termos discorrido a respeito da metodologia deste estudo, trataremos na préxima

secao dos procedimentos de analise e discussao dos dados.

26 Disponivel por meio do link

27 Para cumprirmos o objetivo deste estudo e respondermos a pergunta proposta, utilizamos os dados referentes a primeira e a terceira
secoes.
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Enquanto pesquisa de natureza qualitativa, os procedimentos de analise utilizados sao
analise de contetido e categorizacdo de dados (DORNYEI, 2007).

Paratanto, os dados foram analisados por meio das respostas dos professores de Matematica
ao questionario 1, das respostas dos egressos e licenciandos em Matematica ao questionario
2, além da utilizacao de excertos dos Planos de Ensino das disciplinas Inglés para Propésitos
1 e 2. Estes excertos compoem o conjunto de dados que constituiu a analise, possibilitando
a triangulacao dos dados.

As respostas de ambos os questionarios foram tabuladas, analisadas, trianguladas com as
informacgoes provenientes dos documentos referentes as duas disciplinas de inglés ofertadas
ao longo do curso de Licenciatura em Matematica e cotejadas com a teoria apresentada na
fundamentacao tedrica deste estudo, objetivando, assim, responder a pergunta de pesquisa
proposta. Dessa forma, os dados serao apresentados e analisados em trés categorias. Sao elas:
1 —as necessidades de aprendizagem de inglés de licenciandos em Matematica sob a visao dos
professores de Matematica; 2 — as necessidades de aprendizagem de inglés de licenciandos
em Matematica que estao contempladas nas disciplinas de Inglés para Propdsitos Especificos
1 e 2; 3 — as necessidades de aprendizagem de inglés de licenciandos em Matematica que
nao estao contempladas nas disciplinas de Inglés para Propdsitos Especificos 1 e 2.

Apresentamos nesta secao a nossa analise e discussao dos dados gerados neste estudo,
a fim de responder a pergunta de pesquisa Em que medida as necessidades de aprendizagem
de inglés de licenciandos em Matematica de uma instituicao de educacao tecnologica estao
contempladas nos Planos de Ensino das disciplinas Inglés para Propositos Especificos 1 e 27

Para tanto, esta secao estara dividida em trés categorias que correspondem as categorias
estabelecidas pelos dados. Sao elas: 1 — as necessidades de aprendizagem de inglés de
licenciandos em Matematica sob a visao dos professores de Matematica; 2 — as necessidades
de aprendizagem de inglés de licenciandos em Matematica que estao contempladas nas
disciplinas de Inglés para Propdsitos Especificos 1 e 2; 3 — as necessidades de aprendizagem
de inglés de licenciados em Matematica que nao estao contempladas nas disciplinas de Inglés
para Propodsitos Especificos 1 e 2.
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Parailustrarmos as necessidades de aprendizagem de inglés de licenciandos em Matematica

sob a perspectiva de docentes @

e Matematica do curso de Licenciatura em Matematica de uma

Instituicao de educacao tecno
15,16, 17 e 20 do questionario

dgica, utilizamos as respostas desses docentes as questoes
2.

As respostas dos professores de Matematica?® referentes a motivacao da insercao de

Inglés no curriculo do curso de

Licenciatura em Matematica estao listadas no quadro abaixo:

Quadro 6 — Motivacao da insercao de inglés no curriculo do curso de Licenciatura em

Matematica

Pergunta: O que motivou a insercao de inglés no curriculo do curso de Licenciatura em Matematica??®

Professora Beatriz Pret

endiamos que o curso de licenciatura pudesse oferecer oportunidades

para que futuros professores fossem iniciados em atividades de pesquisa
tanto no campo da Educacao Matematica, como na Matematica. Deste
modo, um conhecimento em inglés, ainda que introdutério, poderia

fac

llitar o acesso a textos académicos na lingua inglesa, ampliando suas
possibilidades tedrico metodoldgicas.

Professor Lorenzo [...] H4 muitas producgoes no exterior e o inglés é o padrao. Para uma
autonomia do futuro professor neste cenario, & necessario um dominio

instrumental minimo do idioma.

Professor Thiago A experiéncia anterior (graduacao e pés-graduacao) da equipe que elaborou
o PPC do curso foi muito importante. Levamos em conta todos os momentos
em que utilizamos a lingua inglesa durante nossos estudos e consideramos
muito importante que o futuro aluno do curso tivesse, ao menos, um contato
formal (através de duas disciplinas) com a lingua inglesa voltada para a

Matematica. Além disso analisamos PPC de outros cursos, alguns tinham
outros nao. Optamos por incluir.
Professor William A importancia da lingua para a formacao mais ampla do futuro professor de
matematica.

Fonte: Elaboracao prépria

E possivel observar que a maioria dos professores afirmou que o inglés foi inserido no

curriculo do curso de Licencia

tura em Matematica porque pode auxiliar os licenciandos a

desenvolverem atividades de pesquisa e terem acesso a textos acadéemicos, pois, segqundo o

28 Responderam a essa questao os quatro professores que afirmaram terem participado da formulacao e/ou reformulacao do Projeto
Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Matematica.

29 Destacamos os trechos das respostas dos docentes que estao reproduzidas no quadro para enfatizar as necessidades de aprendizagem

de inglés apontadas por esses respondentes.
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professor Lorenzo, a producao no exterior é geralmente realizada em inglés. O professor Tiago
menciona que a experiéncia de uso do inglés no decorrer da vida académica dos professores que
participaram da formulacao do Projeto Pedagégico do Curso de Licenciatura em Matematica
fez com que as disciplinas de inglés fossem inseridas no curriculo desse curso. O professor
William, diferentemente dos outros professores, considera que o inglés é importante parauma
formacao mais abrangente do professor de Matematica.

Quando indagados, na pergunta 16, Vocé considera importante a oferta da disciplina de
Inglés no curso de Licenciatura em Matematica?, os cinco professores afirmam que sim. Para
complementar as respostas a pergunta 16, no quadro seguinte estao listadas as respostas
dos professores a pergunta 17.

Quadro 7 — Importancia da disciplina de inglés no curso de Licenciatura em Matematica

Pergunta 17: Professora Beatriz: Porque, penso que um curso de Inglés que assuma caracteristicas mais

Por qué? Instrumentais pode auxiliar aos nossos alunos a ampliar o acesso ainformagoes e conhecimentos
da area da Matematica ou Educacao Matematica. Se este futuro professor puder fazer uma
leitura, ainda que basica, de textos em Ingles, certamente ampliara as suas perspectivas
sobre o dominio de conhecimentos do Ensino e da Matematica. Na minha opiniao, se o curso
de inglés puder contribuir para que o nosso aluno faca uma leitura das informacgoes basicas
de um portal, ou um site académico ou nao académico, ou as instrucoes de um aplicativo de
celular ou computador, ou um resumo de um artigo, ja podera contribuir para que ele possa
ampliar seus horizontes.

Lorenzo: Creio que é importante, primeiramente, colocar uma ressalva. Eu considero importante
que o curso de licenciatura em Matematica de Caraguatatuba, atualmente, tenha um curso
de inglés. Defendo que a escola basica seja capaz de permitir um aprendizado basico do
Inglés — e do espanhol — a todos os cidadaos e que estes cheguem as universidades com
esse conhecimento. Dessa forma, o simples uso do inglés pelos professores universitarios,
iIndicando leituras e filmes, e depois em congressos, deveria ser suficiente para que o estudante
prossequisse no aprendizado do inglés, agregando vocabularios especificos da area. Assim,
considero que o padrao para um curso de Matematica seria nao ter um curso de inglés fixo
na grade, mas com acgoes da instituicao para localizar aqueles que necessitam e atuar para
que possam avancar. Para mim, a maior relevancia nao seria uma disciplina, mas ag¢oes que
Incorporem o uso do inglés. Por exemplo, promover a leitura de alguns trabalhos em inglés
em alguma disciplina de educagcao matematica e os alunos terem a oportunidade de contar
com um espaco para a discussao deste trabalho, com apoio de docentes especializados na
lingua. |...]

Durval: Os alunos nao tém base por conta do ensino basico de qualidade nao satisfatoria.
Tiago: Auxilia na leitura e escrita de trabalhos académicos. Além da formacgao geral do estudante.

William: A oferta da disciplina possibilita que os alunos percebam a relevancia da lingua para
sua formacao.

Fonte: Elaboracao prépria
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Novamente, podemos observar, nas respostas dos professores Beatriz e Tiago, a relevancia
do inglés para o desenvolvimento de atividades académicas, especialmente leitura e escrita.
Além disso, Beatriz, Tiago e William consideram a aprendizagem dessa lingua importante para
a formacao geral dos futuros professores de Matematica. O professor Durval afirma que a
oferta da disciplina de inglés ao longo do curso de Licenciatura em Matematica é relevante,
pois os licenciandos teriam um ensino basico com qualidade nao satisfatéria. Inferimos
que Durval considera que alunos nao tiveram acesso a um ensino de inglés de qualidade no
decorrer de sua vida escolar, por 1sso, as aulas de inglés durante o curso de licenciatura seriam
Importantes para eles. Por fim, o professor Lorenzo, apesar de afirmar que concorda com a
Importancia do ensino de inglés no curso de Licenciatura em Matematica, acredita que todos
os cidadaos deveriam ter acesso ao ensino basico de inglées e espanhol para que chegassem
a universidade com esse conhecimento. Assim, ele considera que nao seriam necessarias
aulas de inglés no curriculo do curso de Licenciatura em Matematica, mas sim atividades
desenvolvidas em inglés ao longo de disciplinas de Educacao Matematica, por exemplo.

Com relacao as habilidades da lingua inglesa que os docentes consideram mais importantes
para o licenciando em Matematica, os professores Beatriz, Thiago e Willlam apontam a leitura
e a compreensao enquanto os professores Durval e Lorenzo indicam a leitura e a escrita. Para
explicarem o porqué de indicarem essas habilidades como as mais relevantes para os alunos
do curso de Licenciatura em Matematica, os docentes o fizeram da seguinte forma:

Quadro 8 — Justificativa dos professores de matematica acerca das habilidades do
Inglés mais relevantes para os alunos de Licenciatura em Matematica

Professora Beatriz: Porque penso que o escrever e falar necessitarialm] de um tempo bem maior para

Beatriz serlem] desenvolvidols]... e ndo sei se conseguiriamos alocar este tempo dentro de uma grade
curricular elementar. Talvez como uma disciplina eletiva coubesse trabalhar mais estas outras
habilidades. Se as habilidades de ler e compreender forem desenvolvidas em nivel mais basico,
poderao contribuir para ampliar a fonte de acesso a [sic] informa¢ao dos nossos alunos.

Professor Possibilita que o licenciando pesquise materiais que estejam em inglés e que possa fazer o

Durval “abstract” em seu TCC.

Professor Para mim, a primeira necessidade é ter acesso as [sic] producoes externas, e isso se dara

Lorenzo principalmente pela leitura. O foco principal do curso é formar professores que vao atuar
na regiao, e nao vejo por qual motivo falar e compreender o que se escuta deveria ser uma
prioridade.

Professor Todas as habilidades sao importantes, mas creio que a leitura e compreensao estao mais

Tiago proximas de nossos alunos. Na minha opiniao sao necessidades mais urgentes.

Professor Tendo adquirido a habilidade de ler e compreender, o licenciando em matematica ja passa a

William ser capaz de acessar pesquisas e materiais didaticos em inglés, tornando sua formag¢ao mais
ampla.

Fonte: Elaboracao prépria
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Como podemos verificar, a professora Beatriz acredita que as habilidades de producao escrita
e oral demandam mais tempo para serem desenvolvidas, por isso, a leitura e a compreensao,
mesmo que em nivel basico, podem auxiliar a ampliacao da fonte de acesso a informacao
dos licenciandos. O professor Tiago, apesar de considerar todas as habilidades do inglés
Importantes, cré que a leitura e a compreensao estejam mais proximas de seus alunos e serlam
as necessidades mais urgentes. O professor William explica que, se o licenciando adquire a
habilidade de leitura e compreensao, ja sera capaz de ter acesso a pesquisa e a materiais
didaticos em inglés, ampliando sua formacao. O professor Durval afirma que a leitura e a
escrita permitem que o licenciando nao somente pesquise materials que estejam em lingua
Inglesa, como também auxiliam na escrita do abstract dos seus Trabalhos de Conclusao de
Curso (TCC). O professor Lorenzo explica que a leitura possibilita que os licenciandos tenham
acesso as producoes externas e que nao deveriam ser prioridade as habilidades de producao
e compreensao oral.

Ao observarmos as respostas dos professores de Matematica do Curso de Licenciatura em
Matematica de uma instituicao de educacao tecnoldgica do litoral de Sao Paulo, concluimos que
as necessidades de aprendizagem de inglés de licenciandos em Matematica dessa instituicao
apontadas por esses docentes sao voltadas a necessidade académica e ao futuro profissional
desses alunos. Os discentes precisam ler textos academicos em inglés, prioritariamente, o
que os possibilita ter acesso a estudos publicados no exterior, contribuindo nao somente nas
suas atividades enquanto estudantes, como também na sua formag¢ao como professores.
Notamos que o conceito do inglés como lingua franca da academia (MAURANEN, 2011 apud
DELLA ROSA et al., 2016) esta representado nas respostas dos professores de Matematica.

Demonstramos essas necessidades na flgura a sequir:

Figura 2 — As necessidades de aprendizagem de inglés de licenciandos em
Matematica apontadas por professores de Matematica

Necessidades de
aprendizagem de ingles
sob a visao dos
professores de
Matematica

Leitura Abstract _
Futuro Profissional

Compreensao Producao externa

formacao ampla
Escrita Matenriais didaticos ( ¥ pla)

Fonte: Elaboracao prépria
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A fim de demonstrarmos quais das necessidades apontadas pelos respondentes?® estao
contempladas nas disciplinas de inglés ofertadas pelo curso contexto desta pesquisa, utilizamos,
primeiramente, as respostas dos egressos e alunos do curso de Licenciatura em Matematica
as questoes 11 e 12 do questionario 1. Em seguida, trazemos trechos dos Planos de Ensino
das disciplinas Inglés para Propésitos Especificos 1 e 2.

Os egressos e licenciandos em Matematica, ao responderem a pergunta 11 As disciplinas
de inglés, desenvolvidas no curso de Licenciatura em Matematica, atenderam as suas necessidades
de aprendizagem dessa lingua? Explique., afirmam, em sua maioria®' que essas disciplinas
contemplam suas necessidades de aprendizagem da lingua inglesa. Apresentamos essas
respostas no quadro abaixo:

Quadro 9 — Necessidades de aprendizagem de inglés contempladas pelas disciplinas
Inglés para Propdsitos Especificos 1 e 2

1 - Atenderam minhas necessidades para o curso de 7 -Tecnicamente sim
licenciatura

5-Sim. Atendeu a necessidade da leitura e escrita técnica, 10-Asdisciplinas deinglés foram fundamentais,

bem como alguns termos academicos pois eu estava em um nivel muito basico de
vocabulario e a disciplina permitiu um horizonte
de possibilidades em termos de conhecimento
especifico, além disso, ajudou na construcao
e leitura de um abstract

6 - Sim! Me ajudou a revisar alguns conceitos ja estudados, 11 -No curso de Matematica sim
aprendi coisas novas relacionadas ao curso de Matematica

em inglés e me deu grande suporte ao escrever e estruturar

o abstract.

12 - Eu entendo que a disciplina era necessaria naquele 13 - Sim, aprender os cognatos me ajudaram
momento ja que teriamos que ler artigos e texto, que muitas muito!

vezes poderiam estar em inglés para o TCC e para a escrita

do abstract, eu acabel nao usando muitos artigos em inglés

na minha pesquisa, mas acredito que todo aprendizado

é valido, tanto que depois que eu terminei a faculdade eu

me Iinscrevi numa escola de idiomas para tentar aprender

mais.

Fonte: Elaboracao prépria

30 Faremos referéncia as respostas dos egressos e licenciandos em Matematica por meio dos numeros de 1-13.

31 Compilamos no Quadro 9 as respostas dos 8 licenciandos e egressos que afirmam ter suas necessidades de aprendizagem de inglés
contempladas pelas disciplinas Inglés para Propodsitos Especificos 1 e 2.
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Como podemos perceber, nas respostas 1 e 11 os participantes afirmam que as disciplinas
de inglés atenderam as suas necessidades para o curso de licenciatura em Matematica
convergindo com as respostas 5, 6 e 10, pois estes respondentes mencionam a pratica de
leitura e escrita académica, especificamente abstract, e aprendizado de vocabulario especifico
da area de Matematica. Segundo Hutchinson e Waters (1987) e Dudley-Evans e St. John
(1998), o IPE pode ser dividido em ramificagoes diferenciadas conforme suas necessidades:
para fins académicos e profissionais.

A Nosso ver, essas respostas estao alinhadas a concepcao de Inglés para Propdsitos
Especificos, especialmente, Inglés para Propdsitos Académicos, uma vez que as habilidades
da lingua-alvo e o género textual estudados estao voltados as necessidades de aprendizagem
de inglés referentes a area de Matematica. Ressaltamos que as respostas dos egressos e
licenciandos em Matematica convergem com as necessidades de aprendizagem de inglés
apontadas pelos professores de Matematica na primeira categoria de dados descrita e analisada
na secao anterior. Além disso, ao analisarmos os Planos de Ensino das disciplinas Inglés
para Propésitos Especificos 1 e 2, observamos que essas necessidades estao contempladas
nesses documentos:

Quadro 10 — Ementa e objetivos das disciplinas Inglés para Propdsitos Especificos 1 e 2

DISCIPLINA EMENTA

Ingles para Propositos Dominio de vocabulario3? e de estruturas gramaticais basicas para desenvolver
Especificos 1 estratégias de leitura e producgao de texto em inglés.

Inglés para Propositos Capacitacao do aluno para o uso dalingua inglesa com o desenvolvimento de habilidades
Especificos 2 de leitura de textos em inglés nas areas da matematica e da educacao, a partir de
estratégias proprias de leitura eficaz. Elaboracao de abstract em ingles.

Fonte: Elaboracao prépria baseada nas ementas dos Planos de Ensino das disciplinas
Ingles para Propésitos 1 e 2

Diferentemente das respostas descritas anteriormente, a resposta 12 indica que, apesar de
nao ter lido artigos em inglés para o desenvolvimento de sua pesquisa, o/a respondente acredita
que as disciplinas de inglés sao validas, pois se sentiu motivado/a a continuar estudando
essa lingua apés o término do curso. Pensamos que essa resposta pode estar relacionada ao
uso do inglés para uma formacao mais ampla do professor de matematica como apontado
por alguns docentes na secao prévia a esta.

No que tange as habilidades que os egressos e licenciandos desenvolveram ao longo das
disciplinas deingles, 13 respondentes apontaram a leitura, oito a escrita, trés a audicao eum a
fala. Podemos perceber que todos os participantes consideram ter desenvolvido a compreensao

32 Destaque nosso.
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escrita e oito deles a producao escrita. Essas habilidades foram apontadas pelos docentes
de Matematica enquanto prioritarias aos licenciandos em Matematica convergindo também
com as ementas das disciplinas Inglés para Propésitos Especificos 1 e 2 ja demonstradas no
Quadro 10 desta secao.

A resposta 13 confirma que suas necessidades de aprendizagem de inglés foram atendidas
pelas disciplinas de inglés cursadas no decorrer da graduacao citando que o conhecimento dos
cognatos teria sido muito util. Destacamos que essa resposta faz mencao ao uso da estratégia
de leitura — cognatos — para auxiliar na leitura de textos em inglés, o que se confirma quando
observamos o conteudo a ser estudado na disciplina Inglés para Propdsitos Especificos 1:

CONTEUDOS - estratégias de leitura: layout, dicas tipograficas, prediction, cognatos, skimming,
scanning, informacao nao verbal, inferéncia contextual;

- Identificacao do assunto e da tematica;
- conhecimento das principais estruturas gramaticais: Pronouns, Nominal Groups

- palavras comuns em textos académicos especialmente da area de Matematica e educacao.

Apos a descricao e a analise dos dados das respostas dos egressos e licenciandos em
Matematica ao questionario 2, bem como dos Planos de Ensino das disciplinas de inglés
ofertadas no curso de Licenciatura em Matematica de uma instituicao de educacao tecnolégica,
concluimos que as necessidades de aprendizagem de inglés da maioria desses participantes
relacionadas as especificidades da area de Matematica estao contempladas nas disciplinas
Inglés para propositos Especificos 1 e 2. A nosso ver, essas disciplinas condizem com os
preceitos da quarta fase do Inglés para Propdsitos Especificos proposta por Hutchinson e
Waters (1987), a saber, a analise de habilidades e estratégias, pois o foco dessas disciplinas
esta no trabalho da compreensao e interpretacao de textos escritos por meio do uso de
estratégias de leitura (TERENZI, 2014).

Para demonstrarmos quais necessidades apontadas pelos respondentes?® nao estao
contempladas nas disciplinas de inglés ofertadas pelo curso contexto desta pesquisa, utilizamos
as respostas dos docentes de Matematica a pergunta 18 do questionario 1, as respostas dos
egressos e alunos do curso de Licenciatura em Matematica as questoes 15 e 16 do questionario
2 e excertos dos Planos de Ensino das disciplinas Inglés para Propésitos Especificos 1 e 2.

33 Faremos referéncia as respostas dos egressos e licenciandos em Matematica por meio dos numeros de 1-13.
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Ao responderem a pergunta 18 “Vocé considera que a carga horaria de inglés disponivel para
o Curso de Licenciatura em Matematica (02 semestres de 38 horas) seja suficiente as necessidades
académicas dos futuros licenciados?”, os professores de Matematica afirmaram que sim. Para
complementarem suas respostas, os docentes explicitaram-nas* da seguinte forma:

Beatriz: [...] Na minha opiniao, que nao é de alguém especialista em ensino de Linguas, dois
semestres de Inglés bem aproveitados poderao representar, para alguns dos nossos alunos, os
conhecimentos basicos para que possam dar conta da sua vida académica quanto ao acesso
a Informacoées basicas em lingua inglesa. Mas precisarao aprofundar estes conhecimentos
se pretendem um dominio da lingua, principalmente para desenvolver o ouvir, o falar, o ler e 0
compreender. |[...]

Durval: E suficiente, pois oferece ao aluno condigées para que ele possa escrever seu TCC e
fazer suas pesquisas.

Lorenzo: E uma resposta dificil para determinar entre sim e néo. [...] creio que a carga horaria
Indicada é suficiente para discutir um inglés instrumental, baseado na leitura de textos especificos
de uma mesma area, tanto para matematica como para educacao matematica. Os textos didaticos
e cientificos possuem um padrao de escrita e de vocabulario, e nao vale muito a pena para esse
fim ficar discutindo indefinidamente a lingua inglesa. [...] Tenho a impressao [de] que com essa
carga horaria também é possivel discutir aspectos basicos da producao de textos cientificos,
como o abstract, e a construcao de uma argumentacao oral e sucinta de um trabalho realizado.
[...] Creio ser suficiente para o reconhecimento de padroes textuais e aumentar seu repertorio.

Tiago: creio que é suficiente diante de toda a demanda do curso de matematica. |...]

William: O contato com a disciplina em dois semestres ja é suficiente para o aluno compreender
a Importancia da lingua.

Quando nos atentamos as respostas dos docentes, notamos que estes afirmam que as
disciplinas de inglés ofertadas ao longo do curso de Licenciatura em Matematica sao suficientes
para mostrar ao aluno a importancia dessa lingua para suas atividades académicas e futuro
profissional, além de proporcionar o contato deste com a leitura de textos académicos e a
escrita de abstract, ambas em nivel basico, relacionados as areas da Matematica e a educacao
Matematica. Dessa forma, compreendemos que as disciplinas de Inglés para Propdsitos
Especificos 1 e 2 sao um pontapé inicial para que o licenciando tenha acesso as pesquisas
publicadas em inglés as quais podem contribuir para sua formacao inicial e continuada.

Os egressos e alunos do curso de Licenciatura em Matematica foram indagados, nas
questoes 15 e 16 do questionario 2, acerca do que eles acreditam que nao fol desenvolvido

34 Foram compilados os trechos que explicitamente tratam da carga horaria das disciplinas de inglés.
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nas disciplinas de inglés que contribuisse com sua atuagcao como estudante e como professor
de Matematica, respectivamente. Representamos essas respostas®® na figura 3 a sequir.

Figura 33¢ — O que faltou nas disciplinas de inglés para a atuacao dos egressos e
licenciandos enquanto alunos e professores de Matematica

O que faltou nas disciplinas de inglées sob a
visao dos egressos e licenciandos em
Licenciatura em Matematica

Crencas: Sugestoes:
Curso de idiomas Conexao com
disciplinas
especificas

Tempo:

Carga horaria curta
com poucos Inglés nativo

semestres

Simulados Nivelamento para
preparatorios para o
alunos com

Mestrado dificuldade

Atividade
extraclasse

Fonte: Elaboracao prépria

Como podemos observar, as respostas foram categorizadas em trés topicos diferentes:
tempo, crencgas e sugestoes. Com relacao ao tépico tempo, as respostas 3,4, 6,8 e 12 apontam
a necessidade de que as disciplinas de inglés sejam ofertadas com uma carga horaria maior
ou por mais tempo ao longo do curso, pois, como consta nos Planos de Ensino das disciplinas
Inglés para Propdsitos Especificos 1 e 2, estas acontecem em dois semestres (32 e 4°), com
duas aulas semanais (38 aulas), totalizando a carga horaria de 31,7 horas em cada semestre.
Acreditamos que a necessidade de ter mais aulas de inglés ao longo do curso de Licenciatura
em Matematica possa estar relacionada as respostas 8 e 11 que apontam a falta de cursos
anteriores de inglés e o ensino insatisfatério dessa lingua no decorrer do ensino basico.
Assim, por chegarem ao ensino superior com um nivel de conhecimento de inglés muito baixo,
os respondentes percebem que a quantidade de aulas de inglés proporcionadas por essas
disciplinas nao é suficiente para atender as suas necessidades de aprendizagem de inglés.

35 Trazemos as respostas dos participantes que apontaram o que nao foi desenvolvido no decorrer das disciplinas Inglés para Propdsitos
Especificos 1 e 2.

36 Ressaltamos que nosso foco neste capitulo nao é tratar das crencas dos respondentes, por isso, trazemos algumas crencgas que notamos
nas respostas de alguns participantes, a fim de averiguar se sao convergentes ou divergentes das necessidades de aprendizagem de inglés
apontadas pelos professores de Matematica e contempladas ou nao nos documentos institucionais.
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No que tange ao tépico crencas, as respostas 2, 5 e 13 declaram, respectivamente, que,
para se aprofundar na lingua inglesa, é necessario fazer um curso de idiomas; ter conteudo
de inglés nativo, como aulas e material utilizados por americanos e fazer simulados como
preparacao para prova de proficiéncia de processo seletivo para mestrado. Aresposta 2 converge
com os apontamentos feitos pelos docentes de Matematica na primeira se¢cao desta analise
no sentido de que estes indicam que as disciplinas de inglés atendem as necessidades de
aprendizagem da lingua-alvo relacionadas as areas de Educacao Matematica e Matematica,
fazendo-se necessario que o aluno continue seus estudos apés o término das disciplinas de
Inglés.

Com relacao ao conteudo de inglés nativo, a resposta 5 menciona especificamente materiais
utilizados por americanos. A nosso ver, essa resposta faz sentido quando pensamos no uso de
materiais auténticos para o ensino de linguas, especificamente, para o ensino de inglés para
propositos académicos, contudo cabe destacar que o inglés é lingua materna em diversos
paises de diferentes continentes.

No que se refere a resposta 13, notamos que as disciplinas de inglés sao vistas como
iInsuficientes para que o professor de Matematica esteja preparado para uma prova de proficiéncia
de inglés ou para as leituras que sao necessarias ao longo de um curso de pdés-graduacao.
Sendo assim, essa resposta parece convergir com a carga horaria pequena das disciplinas
Inglés para propositos Especificos 1 e 2 e a pouca proficiéncia na lingua-alvo mencionada por
alguns respondentes.

O ultimo topico concernente as sugestoes de atividades a serem realizadas nas disciplinas
de inglés fol definido baseado nas respostas 7,9 e 10. A resposta 7 indica que as disciplinas
de inglés tenham mais conexao com as disciplinas especificas do curso de Licenciatura
em Matematica, convergindo com a sugestao do professor Lorenzo de que atividades de
leitura em Inglés sejam desenvolvidas em alguma das disciplinas de Educacao Matematica,
por exemplo, e o professor da lingua-alvo dé suporte. A resposta 9 sugere que exista um
nivelamento para os licenciandos que tenham dificuldade de aprendizagem de inglés estando
provavelmente alinhada as informacoes sobre a pouca proficiéncia em inglés ja apontada por
outros respondentes. Por fim, a resposta 10 propoe que atividades fora do contexto de sala
de aula também sejam realizadas para a pratica da lingua-alvo.

Apds termos descrito os apontamentos dos egressos e licenciandos em Matematica
a respeito das necessidades de aprendizagem de inglés que nao estao contempladas nas
disciplinas de Inglés para Propdsitos Especificos 1 e 2, concluimos que as necessidades
destes respondentes nao estao contempladas pelos documentos que regem as disciplinas de
Inglés ministradas ao longo do curso dessa instituicao de educacao tecnoldégica, mas sim as
necessidades voltadas a area de Educacao Matematica e Matematica estao contempladas
nessas disciplinas.
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Nosso objetivo neste capitulo fol mapear as necessidades de aprendizagem de inglés de
licenciandos em Matematica de uma instituicao de educacao tecnolégica do litoral do estado
de Sao Paulo, para, entao, verificar em que medida essas necessidades estao contempladas
nos documentos institucionais que regem as disciplinas Inglés para Propdsitos Especificos
1 e 2. Assim, pudemos responder a pergunta norteadora deste estudo: Em que medida as
necessidades desse publico-alvo estao contempladas nos Planos de Ensino das disciplinas Inglés
para Propositos Especificos 1 e 2?

Apos termos descrito e analisado os dados provenientes dos questionarios e dos excertos
dos Planos de Ensino, averiguamos que as necessidades académicas de aprendizagem de inglés
de licenciandos em Matematica apontadas pelos docentes de Matematica estao contempladas
nos documentos institucionais referentes as disciplinas de inglés. Em contrapartida, os
egressos e licenciandos em Matematica participantes desta pesquisa afirmam que a leitura
e a escrita de textos académicos ao longo de dois semestres sao suficientes para atender as
necessidades de aprendizagem de vocabulario especifico das areas de Educacao Matematica
e Matematica, mas nao as suas necessidades de aprendizagem de inglés resultantes de sua
proficiéncia baixa na lingua-alvo, motivada, sequndo esses respondentes, pela insuficiéncia
do ensino de inglés na Educacgao Basica.

Esses dados nos fazem refletir a respeito de diferentes aspectos relacionados diretamente
a pratica docente no ensino de inglés para propositos especificos/académicos: 1) arelevancia
da realizacao de uma analise de necessidades de aprendizagem de inglés do publico-alvo; 2)
baseado nessa analise, qual planejamento de curso de linguas escolhido pelo professor para
organizar suas aulas; 3) como essas aulas se concretizarao por meio de um material didatico.

Como ja apontamos, a analise de necessidades ganha forca com o ensino de inglés para
propositos especificos e depois no ensino de inglés para propoésitos gerais (WEST, 1994).
Segundo Almeida Filho (2012), ela é fundamental para que o ensino seja concretizado dentro
de suas materialidades, dentre as quais destacamos neste estudo o planejamento do curso
e a selecao ou producao de materiais.

Apds o mapeamento das necessidades, o professor inicia o planejamento do curso de inglés
o qual ministrara. Esse curso estara embasado nao somente nessa analise, como também nas
diretrizes que nortelam o ensino de inglés de um contexto e publico-alvo especificos. Dessa
maneira, quando refletimos acerca dos dados que obtivemos referentes ao ensino de inglés
para licenciandos em Matematica de uma instituicao de educacao tecnolégica, pensamos no
quao complexa é a tarefa do professor em escolher um planejamento de curso que orientara
sua pratica em sala de aula uma vez que a carga horaria das disciplinas de inglés é pequena, 0s
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Planos de Ensino estabelecem que os conteudos estejam relacionados as areas de Educacao
Matematica e Matematica e os alunos possuem um nivel linguistico baixo.

Ademails, apods esse planejamento, o professor de inglés precisa definir qual material
didatico utilizara para materializar o processo de ensino. Esse professor consequira atender as
necessidades de aprendizagem dos licenciandos por meio de materiais didaticos disponiveis no
mercado? Acreditamos que, possivelmente, ele utiliza recortes de diferentes materiais unidos
a materiais de sua autoria e que esse material “Frankstein” nao contemplaria as necessidades
desse publico-alvo. Além disso, nem sempre o professor tem formacao e experiéncia para
criar um material didatico sob medida (ALMEIDA FILHO, 2008).

Por fim, tendo essa reflexao em vista, concluimos que esses dados estao diretamente ligados
a pratica do professor de inglés em sala de aula, materializada pelo material didatico (ALMEIDA
FILHO, 2012). Apontamos, assim, a necessidade de pesquisas que tratem da elaboracao de
materiais para o contexto de ensino de inglés a licenciandos em Matematica de instituigcao
de educacao tecnolégica a fim de trazer dados empiricos.
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Students don’t need a perfect teacher.
They need a happy teacher

who’s gonna make them excited

to come to school

and grow a love for learning.
Anonimous

A literatura tradicional sobre formacao do professor de lingua estrangeira tem salientado
a necessidade de um processo longo e continuo vinculado as praticas em sala de aula, como
apresentam Smith (1987), Celani e Collings (2003). Ha ainda autores que reiteram, por exemplo,
que ha professores habilitados em Lingua Inglesa que “sao” professores, enquanto outros
“estao” professores (por exemplo, Cox e Assis-Peterson, 2002). Infelizmente, ha também aqueles
que sao habilitados, entretanto, conhecem pouco ou quase nada a respeito das abordagens
de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira. Segundo Cox e Assis-Peterson (2002),
esses professores nao estariam familiarizados com teorias linguisticas que embasam tais
questoes praticas, visto que suas aulas sao um reflexo de suas experiéncias anteriores na
graduacao, em cursos livres, em escolas publicas ou privadas, ou mesmo no contato com
falantes nativos.

Neste breve texto, busca-se discutir as habilidades e competéncias atinentes a cada nivel de
ensino, tendo como foco o professor de Lingua Inglesa. Para tanto, organizou-se uma discussao
sobre o professor de inglés no Ensino Basico, contemplando, assim, o Ensino Fundamental
e Médio, bem como propés-se algumas reflexoes sobre as habilidades inerentes ao docente
que atua em espacos nao-formais de aprendizagem, tais como, escolas de idiomas ou outros
centros de linguas. Como ultima abordagem, entende-se como primordial registrar alguns
direcionamentos para encaminhar a formacao continuada desse profissional extremamente
relevante para a construcao de cidadaos cientes de suas praticas.

Falar sobre as competéncias a serem desenvolvidas na formacao de professores de Lingua
Inglesa do Ensino Basico exige que facamos um relato das diversas realidades publica e
privada, que seguem a mesma legislacao. Dependendo do contexto em que o professor se
encontre, as necessidades de formacao sao diferentes. Seguramente, podemos dizer que a
maior parte dos professores de Ensino Basico se encontram no Ensino Publico Municipal,
Estadual e Federal.

100



Primeiramente, precisamos verificar o que diz a lei que organiza a formacgao de professores
no pais. A Lei de Diretrizes e Bases Nacional (LDB), em seu artigo 67, estabelece os principios
da educacao e os deveres do Estado em relacao a educacao escolar publica, definindo as
responsabilidades, em regime de colaboracao, entre a Uniao, os Estados, o Distrito Federal e
0os Municipios. A lel estabelece:

Art. 67 - Os sistemas de ensino promoverao a valorizagao dos profissionais da educacao,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico:

| - Ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico
remunerado para esse fim;

Il - Piso salarial profissional;
IV - Progressao funcional baseada na titulacao ou habilitacao, e na avaliacao do desempenho;
V - Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacao, incluido na carga de trabalho;

VI-Condicoes adequadas de trabalho. Paragrafo unico - A experiéncia docente é pré-requisito
para o exercicio profissional de quaisquer outras funcoes de magistério, nos termos das
normas de cada sistema de ensino.

A partir dessa leitura, sera realizado um panorama da realidade nacional, no que se refere a
formacao necessaria para professores de Ensino Basico, levando em conta os itens considerados
na referida lei.

No ambito Federal, existe a exigéncia de concurso publico, o que nivela o ingresso dos
professores com, no minimo, curso de graduac¢ao na area de atuacao. Na area de linguas,
como o professor é concursado para dedicag¢ao exclusiva, usualmente, o professor de Lingua
Inglesa, dependendo da demanda, também leciona Lingua Portuguesa.

Devido ao fato da boa remuneracao, esses concursos despertam o interesse de docentes
Mestres e Doutores. Dessa forma, é possivel concluir que esses professores ja tenham uma
significativa experiéncia de ensino e a bagagem necessaria de conhecimento, mas, que ainda
assim, é imprescindivel que esses saberes sejam seguidos de formacoes continuadas e
atualizacoes (congressos, seminarios, eventos de associacoes de classe, grupos de estudo
etc.) e compartilhamento do conhecimento construido na sua pratica docente com seus pares,
na escola em que atua ou ainda na rede de ensino a qual se vincula, visto que, na maioria dos
casos, os Institutos federais tém somente um professor por unidade.

A situacao das escolas estaduals difere em cada estado e contrasta negativamente com a
situacao das instituicoes federais, principalmente no tocante aos docentes de Lingua Inglesa.
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Ha muitos anos, no estado do Rio Grande do Sul, na area de Lingua Inglesa, nao acontece
concurso publico, entao sao escassos os professores estaduais concursados. Diferentemente
dos Institutos Federails, a remuneracao é insuficiente e desmotivadora e, por conta disso,
profissionais mais qualificados buscam outras areas de atuacao, fazendo com que o estado
tenha que contar com alguns profissionais com um nivel de proficiéncia menor, com menos
formacao metodoldgica especifica e com escassa experiéncia didatico-pedagdgica atinente
a area.

Dessa forma, atualmente, existem professores concursados, professores contratados
emergencialmente, sua grande maioria e, em menor numero, professores fluentes em Lingua
Inglesa de outras areas e alguns que lecionam em escolas bilingues.

O aumento de escolas bilingues é recente e existe uma tendéncia de aumento delas. Essa
tendéncia iniciou-se junto as escolas particulares e vem tomando espaco também nas escolas
publicas. Algumas Iniciativas, na escola publica, aconteceram durante a Copa do Mundo no
Rio de Janeiro (2014) e se difundiram em outros estados do pais.

Com relacao a legislacao das escolas, a brasileira considera as escolas bilingues parte
do todo de escolas no Brasil, o0 que as torna sujeitas as mesmas regras e obrigacoes. No que
concerne a educacao bilingue, a legislacao educacional brasileira regulamentava somente a
educacao indigena e a educacao especial de surdos. Isso causou, poderiamos dizer, variantes
de escolas bilingues, que, na opiniao de muitos especialistas, nao deveriam ser consideradas
bilingues.

Tornou-se necessario que o Conselho Nacional de Educacao/Camara de Educacao Basica, em
2020, elaborasse Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Bilingue que tracassem um
histérico dos fundamentos legais das escolas bilingues no Brasil, conceituasse bilinguismo,
relatasse o estado da arte das escolas bilingues da América Latina e do Brasil e fizesse a
relacao necessaria entre a BNCC e a Educacao Bilingue, para que houvesse um alinhamento
de ambas.

Também na Base Nacional Comum Curricular,no que concerne as habilidades e competéncias
que devem ser desenvolvidas junto a nossos alunos durante o Ensino Basico, devem-se nortear
as habilidades e competéncias necessarias a serem desenvolvidas na formacao de professores,
0 que vem descrito na Resolu¢cao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que: “Define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacao
Basica e institul a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacao
Basica (BNC-Formacao)”.

A referida resolucao, em seus artigos 3° e 4°, detalha os principios das competéncias e
habilidades desejadas.
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Art. 3° Com base nos mesmos principios das competéncias gerais estabelecidas pela BNCC,
é requerido do licenciando o desenvolvimento das correspondentes competéncias gerais
docentes. Paragrafo unico. As competéncias gerais docentes, bem como as competéncias
especificas e as habilidades correspondentes a elas, indicadas no Anexo que integra esta
Resolucao, compoem a BNC-Formacao.

Art. 4° As competéncias especificas se referem a trés dimensoes fundamentais, as quais, de
modo interdependente e sem hierarquia, se integram e se complementam na acao docente.
Sao elas:

- conhecimento profissional;

| - pratica profissional; e

Il - engajamento profissional.

§ 1° As competéncias especificas da dimensao do conhecimento profissional sao
as seqguintes:

- dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;
| - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem;

Il - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e

V - conhecer a estrutura e a governancga dos sistemas educacionais.

§ 2° As competéncias especificas da dimensao da pratica profissional compoem-
se pelas seguintes acgoes:

- planejar as ac¢oes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;
| - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;

Il - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o0 ensino; e

V - conduzir as praticas pedagdgicas dos objetos do conhecimento, as competéncias
e as habilidades.

§ 3° As competéncias especificas da dimensao do engajamento profissional podem
ser assim discriminadas:

- comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional;

| - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica o
principio de que todos sao capazes de aprender;

Il - participar do Projeto Pedagdégico da escola e da construcao de valores
democraticos; e

IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando
melhorar o ambiente escolar.
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A partir do exercicio da supervisao dos diferentes estagios dos académicos de Letras Inglés-
UCS, especialmente durante o periodo entre 2015 e 20213/, bem como pelos encaminhamentos
e desdobramentos dos estudantes finalistas de curso, pode-se afirmar que o inicio de carreira
de muitos professores de Lingua Inglesa acontece na Rede Estadual de Ensino, pela menor
exigéncia para o ingresso. Existe, também, outra limitacao, em alguns estados, em que um
curso de Lingua Inglesa ou uma viagem prolongada ao exterior é suficiente para capacitar
esse profissional a ser professor de inglés, o que se sabe nao ser suficiente para uma boa
pratica em sala de aula.

Nesse caso, a exigéncia na formacao desses professores deveria ser mais especifica.
Primeiramente, um curso de Licenciatura em Lingua Inglesa e uma formacao que propicie a
fluéncia na lingua inglesa nas habilidades necessarias: fala, audicao, leitura e escrita. A seqguir,
um curso de especializacao na sua area especifica de atuag¢ao seria o ideal.

Em relacao as Redes Publicas Municipais, deparamo-nos com duas realidades também;
alguns municipios fazem a contratacao por meio de concursos publicos, ou outro referencial,
fazem por contratacao emergencial por tempo limitado ou nao.

Da mesma forma que as federais, as redes publicas municipais, em geral, oferecem uma
remuneracao superior as redes estaduals, o que colabora para a contratacao de profissionais
mais qualificados.

A rede particular de ensino segue a mesma legislacao, em geral solicita e faz a selecao
dos professores de inglés pelas habilidades e competéncias necessarias para um bom
desenvolvimento das atividades, habilidades que serao descritas mais detalhadamente a
sequir.

Muito longe do relato das informacoes serem uma critica as redes de ensino, ele tem o
objetivo de refletir sobre as diversas situacoes das redes. Como profissionais inseridas em
diferentes circulos educacionais, é de nosso conhecimento o esforco, o comprometimento
e a atuacao critica e consciente de muitos professores. No entanto, é imprescindivel que se
possam apontar problemas, falhas e incoeréncias no intuito de promover o debate e, dentro
das possibilidades, possiveis solu¢coes para as situagoes problematicas que, especialmente,
0 ensino publico vem enfrentando.

Nesse sentido, busca-se reiterar quais seriam as qualificacoes e capacidades necessarias
para os docentes de Lingua Inglesa. Retomando as habilidades e competéncias necessarias ao
professor de linguas em educacao, Bleichenbacher (2019) argumenta que sao 8 as dimensoes
de competéncias para professores de linguas em educacao, as quais podem ser aplicadas a
docentes das mais distintas areas do conhecimento. Sao elas:

37 As autoras tém atuado como supervisoras, em semestres distintos, nos quatro estagios propostos na grade curricular do curso de Letras-
Inglés UCS, quais sejam: Estagio | — tedrico e observatério; Estagio Il — Praticas no Ensino Fundamental; Estagio Il — Praticas no Ensino
Médio; Estagio IV — Praticas em espacos nao-formais de aprendizagem.
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Grafico 1 — Competéncias do Professor de Lingua Inglesa
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Fonte: Traducao das autoras da Taxonomia das categorias das competéncias dos
professores de linguas na educacao, adaptado de Bleichenbacher (2019)

Para dar inicio a uma carreira bem-sucedida na area de ensino de linguas estrangeiras, é
imprescindivel que se disponha de valores éticos e principios profissionais baseados no respeito
ao estudante, a instituicao e aos processos individuals e coletivos de ensino e aprendizagem.
Compreender seu espaco e seu limite, enquanto docente e em relacao aos seus pares e
superiores; manter a autoridade, sem ser autoritario em sala de aula; estabelecer o estudante
como centro do processo educacional, bem como suas necessidades e conquistas sao alguns
dos ingredientes que compoem questoes atinentes aos valores e aos principios educacionais.

Em seqguida, o docente precisa apresentar conhecimentos da lingua a ser ensinada e tais
competéncias linguistica e comunicativa devem fazer parte de sua praxis, visto que as linguas
sao ensinadas e aprendidas com propdsitos comunicativos, interacionais. Ou seja, o professor
de inglés precisa ser capaz de se comunicar de forma adequada com os diferentes niveis de
estudantes para os quais ira ministrar suas aulas, bem como deve estar familiarizado com as
dinamicas e as estruturas da lingua, com o intuito de ter condi¢oes de fazer seus estudantes
compreenderem e se apropriarem das questoes em foco, em cada aula.

Se ainda havia alguma duvida sobre a necessidade de os professores desenvolverem
competéncias em tecnologia da informacao, os acontecimentos mundiais e nacionais dos ultimos
dois anos véem dando conta de extinguir tal hesitacao. Antes ainda de qualgquer pandemia ou
evento que forcasse uma mudanca radical no modo de ensinar, ja se insistia nao somente na
formacao inicial, mas em momentos de formac¢ao continuada, sobre arelevancia e a necessidade
de o professor de Lingua Inglesa buscar, descobrir, estudar novas abordagens, outros materiais
e distintas plataformas de ensino, com o propésito de aproximar-se do estudante por meio
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da tecnologia e de todos os beneficios que um docente atento e preparado pode usufruir a
partir dos recursos virtuais disponiveis na internet, na atualidade.

O ponto a seguir esta dentre os mais relevantes para o desenvolvimento profissional do
professor de Lingua Inglesa, visto que apresentar competéncias metalinguistica, meta-discursiva
e meta-cultural vai muito além de conhecer a estrutura, o vocabulario e a pronuncia de uma
lingua. Ao atender a tais demandas, o docente tera condicoes de contextualizar elementos
linguisticos, interpretar textos e contextos socioculturais, bem como sera capaz de analisar
as relacoes entre a lingua que se ensina e o sujeito que a aprende, 0s espagos socials e
geograficos em que a lingua é utilizada, bem como os interesses e os beneficios de cada um
dos falantes da lingua em foco.

Ainda, é de maxima relevancia requerer que os docentes de Lingua Inglesa desenvolvam
competéncias para o ensino, uma vez que, diferentemente de um falante da lingua que nao
ensina, o professor precisa ser capaz de traduzir as instancias que compoem o idioma de
modo a fazer-se compreender por seus estudantes, ou seja, transformar seu conhecimento da
lingua em blocos didaticos interessantes, coerentes e relevantes, em termos de comunicacgao
e Interacao.

Nesse viés, a competéncia para a cooperacao ganha énfase, visto que, para comunicar-se e
interagir a partir de uma lingua, a colaboracao entre os falantes é imprescindivel, configurando-
se como um primeiro nivel de tal competencia. Num segundo nivel, a relacao entre docente
e discentes também é permeada pela cooperacao, ja que é do interesse do professor ensinar
e, por conseguinte, do estudante aprender. Assim, colaborando mutuamente, a concretizacao
dos processos de ensino e aprendizagem torna-se viavel.

Como competéncia para educacao inicial e para desenvolvimento continuado da carreira
compreendem-se os movimentos realizados pelos docentes no sentido de buscar, paulatinamente,
formas de ampliar seus conhecimentos, de desenvolver suas habilidades e de aprimorar suas
competéncias. E de senso comum afirmar que o professor é um eterno aprendiz, portanto existe
uma verdade explicitada em tal afirmacao que nao deixa mentir em relacao a necessidade de
aprimoramento, de ampliacao e desenvolvimento continuo no caso dos professores. Ha muitas
razoes para que um professor nao fique estagnado, ou nao tome seu conhecimento como
completo, quais sejam: as mudancas constantes em termos de vocabulario, de estruturas e
de modos de expressao da Lingua Inglesa; as continuas evolucoes tecnolégicas, industriais
e de informacao; a necessidade de ensinar de modo a fazer sentido para seus discentes; o
medo da obsolescéncia; entre outras razoes possivels e plausiveis.

Por fim, é de grande relevancia pensar nas oportunidades de desenvolvimento profissional
dos docentes de Lingua Inglesa como formas de realizacao profissional, dado que é bastante
recorrente que um professor recém-formado inicie sua carreira em funcoes menos privilegiadas.
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Entretanto, tracar metas, buscar aprimoramento e parcerias e preparar-se para realizar objetivos
profissionals sao movimentos que possibilitam ao profissional sobressair-se e conquistar
relevancia entre seus pares, bem como prestigio entre seus estudantes e, eventualmente,
reconhecimento financeilro.

Ao considerar o trabalho realizado por professores de lingua estrangeira em situacoes de
ensino nao-formal, ou seja, em contextos conhecidos como Inglés para Fins Especificos, ou
melhor, English for Specific Purposes (ESP), o professor de Lingua Inglesa precisa desenvolver
distintas habilidades que possibilitem a esse educador atuar de modo integro, profissional
e coerente.

Nesse grupo de docentes, encontram-se aqueles professores que buscam em institutos de
idiomas, escolas especializadas, escolas de linguas e instituicoes afins nao somente melhores
condicoes de ensino, mas maior reconhecimento financeiro e maiores desafios e possibilidades
de crescimento profissionais.

Nesse sentido, buscou-se, dentre autores e pesquisadores da area, as principais
caracteristicas que perfilam esse profissional da Lingua Inglesa. Dentre esses autores, optou-se
por revisitar: Prodromou (1991), Vieira-Abrahao (2001), Cox e Assis-Peterson (2002), Drummond
e Gimenez (2009), Silva e Zeulli (2010) e, a partir da resenha desses autores, foi possivel
delinear as principais habilidades esperadas nos professores de inglés para fins especificos
(ESP).

A partir das discussoes desses autores, foram destacadas quatro grandes areas de
desenvolvimento de habilidades, quais sejam: habilidades linguisticas, habilidades pedagdgicas,
habilidades relacionais e caracteristicas pessoais. O primeiro conjunto de habilidades diz
respeito as habilidades vinculadas a lingua propriamente dita, quais sejam:

- Habilidades linguisticas:

I. Compreende de forma abrangente os principios basicos do ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira;

Il. Compreende os sistemas linguisticos da fonologia, da gramatica e do discurso da Lingua
Inglesa;

1. Atinge niveis confortaveis de fluéncia em todas as habilidades comunicativas da Lingua
Inglesa;

Iv. Conhece por experiéncia o que é aprender uma lingua estrangeira;

v. Mantém-se atualizado por meio de leituras, participagcao em grupos de estudo, contatos
profissionais, conferéncias, congressos, cursos, etc.
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Como sintese, pode-se afirmar que, apesar de ser a primeira grande habilidade a ser
desenvolvida pelos docentes, ela precisara de constante desenvolvimento e atualizacao,
tendo em vista a dinamicidade dos processos linguisticos, bem como o aprimoramento das
abordagens e metodologias de ensino.

O segundo conjunto de habilidades gira em questoes didatico-pedagdgicas e dos processos
de ensino e aprendizagem, como seqgue:

- Habilidades pedagogicas:

I. Conhece e aplica abordagens distintas no ensino de linguas;

Il. Compreende e utiliza uma ampla variedade de técnicas;

lli. Projeta e executa planos de aula com eficiéncia e criatividade;

Iv. Monitora as aulas conforme se desenvolvem e faz alteragoes eficazes no meio da aula;

v. Percebe efetivamente as necessidades linguisticas, emocionais e cognitivas de cada
estudante;

vl. Fornece feedback significativo aos aprendizes;

vil. Estimula a Interagao, a cooperacao e o trabalho em equipe;

viil. Utiliza principlos apropriados para o gerenciamento da sala de aula;

IX. Apresenta e explica cada atividade ou tarefa de forma clara e objetiva;

X. Adapta de modo criativo o material didatico, além de lancar mao de outros recursos
(dudios, videos, materiais impressos, jogos, realia, etc.);

Xl. Produz de forma inovadora novos materiais didaticos, sempre que necessario;

Xll. Utiliza técnicas interativas e motivadoras para avaliar o progresso de cada estudante.

Dentre todos os aspectos mencionados, é de suma importancia refletir sobre o papel do
estudante nesse processo. Em outras palavras, toda e qualquer abordagem didatica deve
Iniclar seu percurso a partir do aluno, tendo em vista suas condicoes socioeconomicas €
soclais, seus conhecimentos e suas experieéncias na lingua, bem como suas habilidades e
dificuldades enquanto aprendiz. Sem essa perspectiva, o melhor dos professores sera incapaz
de criar vinculos relevantes com seus alunos, dificultando, se nao impedindo, a aprendizagem.

O grupo seguinte de habilidades esta vinculado as questoes interpessoais, quals sejam:

- Habilidades relacionais:
I. Esta ciente das diferencas culturais e é sensivel as tradi¢coes culturais dos estudantes;
Il. Gosta de estar com pessoas, demonstra entusiasmo, cordialidade e humor apropriado;
1. Valoriza as opinioes e as habilidades dos aprendizes;
iv. E paciente ao trabalhar com estudantes que apresentam habilidades heterogéneas;
v. Cria um ambiente favoravel para que a aprendizagem ocorra;
vi. Coopera harmoniosa e francamente com seus pares (colegas professores);
vil. Busca oportunidades para compartilhar pensamentos, ideias e técnicas com seus
pares.
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A partir desses aspectos, o docente é capaz de construir um ambiente seguro de
aprendizagem, possibilitando que seus discentes desenvolvam suas habilidades, construam
seus conhecimentos na lingua e criem vinculos positivos entre colegas e com o professor.

Por fim, alguns elementos de ordem individual podem fazer a diferenca para o sucesso
de um professor de Lingua Inglesa, como segue:

- Caracteristicas pessoais:

i. E organizado, cuidadoso com horéarios e compromissos e confiavel;

ii. E flexivel para adaptar-se a possiveis mudancas;

1. Mantém uma mente curiosa ao buscar novas maneiras de ensino e aprendizagem;

Iv. Estabelece metas de curto, médio e longo prazo para seu crescimento profissional
continuo;

v. Preza padroes morais e éticos e os coloca em pratica.

Como visto, ha tracos pessoais que facilitam o transito de determinados profissionais pela
area da educacao e, mais especificamente, pelo ensino de Lingua Inglesa. Entretanto, muitas
dessas caracteristicas podem e devem ser aprimoradas, nao sendo o caso de habilidades
Inatas.

Em suma, ressalta-se que ser professor de Lingua Inglesa é uma tarefa demasiadamente
desafiadora, independentemente do nivel de ensino. Mesmo que, aos olhos daqueles que
observam o processo do lado de fora da escola, pareca algo muito simples, os profissionais da
area precisam estar convictos da relevancia de sua fung¢ao e estar cientes da necessidade de
aprimoramento constante, no intuito de fortalecer ou mesmo de questionar os conhecimentos
previamente adquiridos.

Tanto as demandas educacionais, bem como os contextos socioculturais e econdomicos,
contribuem para que o professor de Lingua Inglesa busque criar uma rede de relacionamento
profissional que permita seu desenvolvimento linguistico, didatico-pedagdgico e sociocultural
de forma constante.

Nesse viés, é desejavel que os professores busquem aprimorar seus conhecimentos, sejam
eles de questoes linguisticas ou questoes didatico-pedagdgicas, ou outros ainda. Como dito,
é de praxe considerar o professor como sendo um eterno estudante, visto que, a cada novo
desafio, seja Iniciar os trabalhos em uma turma nova, ministrar aulas a um aluno particular
ou mesmo lecionar em uma instituicao de ensino diferente das anteriores, e isso configura-
se como uma oportunidade de angariar, de reciclar ou mesmo de reaprender novas nog¢oes
docentes.

109



Sendo assim, é imprescindivel considerar, na formacao continua, a tarefa de refletir para
descobrir o estilo de ensinar que cada professor entende como adequado, fato que nao invalida
a exposicao a diferentes métodos e estratégias sobre ensino e aprendizagem de uma lingua
estrangeira, a partir dos quais as opcoes sao feitas, conforme orienta Vieira-Abrahao (2001).
Em complemento ao que aponta o estudo mencionado, a reflexao é de suma importanciaparao
desenvolvimento profissional continuo dos professores, no intuito de promover transformacgoes
das condic¢oes sociais de ensino. Nesse sentido, a autonomia do profissional acontece a partir
das oportunidades de analise e reflexao sobre a propria pratica docente, além das trocas e
Interacoes entre pares, sempre com o objetivo de tornar cada profissional mais ciente de suas
bases tedricas e mais coerente com sua pratica.

Em termos concretos, algumas oportunidades de formacao continuada podem ser
mencionadas. Ao iniciar mencionando as especializagoes, os mestrados e os doutorados na
area de Letras, é importante frisar que, no Brasil, ha apenas pés-graduacoes /ato sensu com
foco no ensino de Lingua Inglesa, até o momento. As pbés-graduacgoes stricto sensu contemplam
aspectos bastante variados dentro do escopo da area de Letras, portanto, essa é ainda uma
lacuna em termos de formacao de professores, por exemplo, para atuarem como formadores
de outros professores.

Entretanto, além das pos-graduacgoes, ha inumeras outras formas de continuar aprimorando-
se ou mesmo criando redes de contatos profissionais. Para mencionar algumas dessas
oportunidades, as quals, em sua maioria, sao gratuitas, pode-se citar: grupos de estudo propostos
pelo British Council® (SIG — Special Interest Group); cursos on-line oferecidos pelo Consulado
Americano®® para a formacgao de professores (MOOCS — Massive Open Online Courses and
Webinars); oficinas, webinars e one-day events propostos pelo BRAZ-TESOL e, no estado, pelo
BRAZ-TESOL Chapter-RS*, o qual procura conjugar professores de diferentes nichos de ensino
a fim de rever experiéncias, conhecimentos de lingua e contatos profissionais. Além disso,
diferentes universidades regionais e nacionais oferecem cursos de extensao, palestras em
redes socials, cursos on-line e grupos de leitura para professores de inglés. Muitas dessas
atividades sao oferecidas sem custo para os docentes, tendo em vista todo o entorno financeiro
que nao é favoravel para a categoria.

Decidir-se por ser professor em nosso pais hoje nao é uma tarefa facil. Além do fato de
muitas outras profissoes proporcionarem um retorno financeiro consideravelmente maior,
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o reconhecimento de ser professor — em qualquer area — é notadamente baixo. Entretanto,
deve haver alguma maneira de realizar-se profissionalmente, apds ter tomado uma decisao
tao dificil. Talvez um dos mais importantes aspectos seja o fato de esse profissional abrir
portas para outras pessoas. Ainda, outro ponto relevante é que, quando professores estao
entregues a tarefa de ensinar, se transformam em pontes entre o conhecimento, as habilidades,
as competéncias e os estudantes, o que configura um papel social crucial. Ser professor é
ser um arquiteto das manhas, ja afirmava Selbach (2010).

Dentro desse universo, ainda existe a possibilidade de trabalhar na formacao de futuros
professores, o que parece uma tarefa ainda mais complexa e desafiadora, em funcao dos
argumentos previamente expostos. Em virtude da desvalorizacao da profissao de professor,
também o perfil do aluno licenciando modificou-se, obrigando o professor-orientador a repensar
suas estratégias de ensino, de algum modo, rever seus critérios na selecao de leituras, na
exigéncia de tarefas — as quais, muitas vezes, os alunos, mesmo em final de curso, ainda nao
estao habituados —, na cobranca do dominio de conceitos ou mesmo no foco das discussoes
propostas em sala de aula.

Desse modo, o professor-orientador precisa assumir uma postura de cacador de talentos,
buscando desenvolver, em cada aluno-estagiario, o que ha de melhor, aparando as arestas e
oferecendo oportunidades de aprimoramento para aquelas habilidades pouco desenvolvidas
ainda.

Nesse sentido, pensando no publico com o qual trabalhamos — alunos finalistas com,
supostamente, uma bagagem consideravel em relacao a area de atuacao —, € necessario
apresentar uma atitude aberta, receptiva, instigadora, no intuito de provocar a reflexao e a
conexao entre os conhecimentos angariados durante o percurso de formacao e as praticas
docentes, especialmente no caso dos licenciandos em Letras. Sendo assim, as orientacoes
personalizadas podem sobressair a orientacao do grupo, dependendo do perfil da disciplina
ministrada, auxiliando ainda mais no aprimoramento do educando, dirimindo as dificuldades
e reforcando as habilidades ja desenvolvidas.

Isso posto, é interessante considerar como elementos primordiais para o perfil do professor-
orientador posturas que:

I. creditem ao aluno a possibilidade de mudancas no campo de atuacao, tomando o cuidado
de manter o foco na realidade;
1. ressaltem a autonomia do aluno, sem, no entanto, deixa-lo desamparado e sem rumo;
1. facam uso adequado de conceitos tedricos, critérios de avaliacao, normatizacoes e
adequacoes linguistico-textuais, buscando sempre salientar a funcao, nao impondo tais
aspectos como simplesmente obrigatoérios;

111



Iv. apresentem cada etapa da orientacao (leituras, producoes textuais, observagoes de
campo, tarefas praticas, atuagoes na area) como parte de um processo a ser construido
pelo proprio aluno, na busca de sua experiéncia como futuro profissional;

v. promovam a criatividade na resolucao de problemas, sem, contudo, ludibriar o orientando
com “solucoes magicas’;

vi. firmem-se nas relacoes pessoals, uma vez que a matéria-prima do professor é o ser
humano, o cidadao, o futuro profissional e, provavelmente, colega de area, primando por
relacoes saudaveis, que promovam o crescimento e o aprimoramento do trabalho do
orientador, mas, principalmente, do orientando.

Na tentativa de reforcar os pontos positivos, apesar da dura escolha, de ser professor, retoma-
se a metafora desse profissional como um arquiteto das manhas. Afinal, para ser professor é
necessario calcular, prever, experimentar, errar, refazer, planejar, tendo sempre o projeto — o
futuro — como foco. Assim, abrimos caminho para aqueles que de n6s dependem para concluir
seu primeiro grande momento como profissionais: o estagio. Erguemos os primeiros pilares
— mesmo que no papel ou em algum formato virtual — para que aquele novo profissional se
sustente e possa, o quanto antes, fazer as proprias escolhas. Refazemos formas e linhas, no
intuito de aprimorar os pontos fracos ou ainda em processo daquele aluno. Selecionamos cores,
detalhes e molduras, a fim de ensinar o poder da estética e da arte. Pensamos no conforto
e no bem-estar daqueles que utilizarao o ambiente — pois lidamos com seres humanos que
precisarao aprender a traduzir sentimentos, atitudes e comportamentos em palavras. Por fim,
construimos e entregamos o projeto e é de cada um de nossos alunos a sua obra.
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Ensino-aprendizagem de
linguas por alunos com
Sindrome de Down no Ensino
Fundamental: perspectivas e
possibilidades




A educacao inclusiva é algo que vem se estabelecendo, de forma mais pratica, em décadas
mais recentes, especialmente no que se refere as suas legislacoes e aplicacoes burocraticas
e pedagogicas, contudo, ainda ha muito a ser feito, construido e pesquisado. Observa-se nas
escolas, mesmo depois de adequacoes de leis e de diretrizes governamentals, uma certa nao
inclusao de alunos com deficiéncias e/ou necessidades educacionais especificas (NEEs). Ha
um certo “nao saber o que fazer”. Por um lado, as licenciaturas nao preparam plenamente
os professores para serem e atuarem de forma inclusiva; por outro lado, ser um professor
Inclusivo envolve repensar seu fazer docente e estar sempre estudando. Enfim, nunca se esta
completamente pronto para atuar na educacao inclusiva. Ao que se percebe, para aqueles
educadores que pretendem se fazer inclusivos, ha um “aprender fazendo” e umabusca incessante
por insumos, de acordo com cada caso encontrado em sua pratica profissional. A formacao
profissional para a inclusao se d4, portanto, de maneira continuada e cotidiana.

Nas formacoes iniciais, principalmente na ultima década, os professores que cursaram
licenciaturas tiveram/tém contato com pelo menos uma disciplina envolvendo educacao
Inclusiva, contudo entende-se que i1sso nao é suficiente. A reflexao diaria e a formacao continua
Sao necessarias na conscientizacao constante acerca das diferencas e da ressignificacao
dos papéis dos educadores frente a elas (MANTOAN, 2003).

Neste capitulo, debrucamo-nos sobre aspectos envolvendo o ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa e de Lingua Inglesa por individuos com Sindrome de Down no Ensino Fundamental,
séries finals, e da inclusao desses alunos com tal condicao em escolas regulares publicas.
Trazemos, para tanto, dois estudos de caso (SEHNEM, 2020; WINTER, 2020, 2021) realizados
em escolas publicas do Rio Grande do Sul*'!, os quais tiveram um carater interdisciplinar,
envolvendo aporte da Linguistica Aplicada e Educacao Inclusiva.

Por muitos séculos na histéria do Brasil e do mundo, as pessoas com Necessidades
Especificas foram tratadas de forma desumana como se fossem um fardo para a sociedade da
época. Na ldade Média, por exemplo, “as idelas que envolviam as pessoas com deficiéncias eram
impregnadas por concepcoes misticas, magicas e misteriosas, de baixo padrao” (MARANHAO,
2005, p. 25). A populacao dessa época sofria muito com as condicoes de saude e a maioria
acreditava que o nascimento de uma crian¢ca com algum tipo de deficiéncia seria, por suposic¢ao,
um “castigo de Deus”. Por esse motivo, a maioria dessas pessoas, ao invés de serem acolhidas
pela sociedade e pela familia em sua individualidade, era queimada — pois supersticiosos
viam nelas poderes especiails de feiticeiros — e algumas das pessoas que sobreviviam eram
abandonadas, marginalizadas e ridicularizadas.

41 Os estudos de caso aqui apresentados e discutidos compuseram dois Trabalhos de Conclusao de Curso (TCCs). A partir desses estudos,
as autoras aqui elaboraram e propuseram reflexoes e estratégias de modo a contribuir para professores que tenham ou venham a ter alunos/
as com Sindrome de Down.
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A socledade da Idade Média, infelizmente, se mostrou preconceituosa perante pessoas
com deficiéncias, ou até mesmo transtornos e limitacoes diversas, e se achou no direito de
exterminar pessoas vistas naquela época como “nao perfeitas”:

[...] desde os primérdios da humanidade, pessoas nasceram ou adquiriram alguma deficiéncia
ou limitacao que as impediu de realizar suas atividades diarias de forma autonoma. De

maneira perversa, essas pessoas foram alijadas da sociedade e tratadas como estorvo ou
“coitadinhas. (NEGREIROS, 2014, p. 13).

No Brasil, a histéria da Educacao Inclusiva comecou na década de 70, qguando algumas
escolas comecaram a aceitar alunos com Necessidades Educacionais Especificas*? (NEES),
desde que aquele aluno se adaptasse com o plano de ensino da escola. De acordo com o
Ministério da Educacao (MEC) no Brasil, duas instituicoes foram criadas durante a época do
Império: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual Instituto Benjamin Constant
— IBC, e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1857, hoje denominado Instituto Nacional da
Educacao dos Surdos — INES, ambos no Rio de Janeiro. E neste momento que surgem as

n u n i

seguintes expressoes: “Educacao para todos”, “Todos na escola”, “Escola para todos”.

Os anos se passaram e, na década de 90, como passo importante para uma mudanca
na educacao brasileira e mundial, surgiu uma proposta educacional inclusiva para pessoas
com NEEs: a Declaracao de Salamanca (ONU, 1994). Essa visava conduzir os caminhos para
desenvolver uma educacao de qualidade para todas as pessoas dentro das escolas. Essa
declarag¢ao tinha como intuito promover a convivéncia e a interacao entre todos os individuos,
Independente de idade, género, raca e condicoes sociais ou fisicas:

As escolas devem acolher todas as criancas, independentemente de suas condigoes fisicas,
Intelectuals, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem acolher criancas com
deficiéncia e criancas bem-dotadas; criangas que vivem nas ruas e que trabalham; criancas
de populacoes distantes ou nomades; crian¢as de minorias linguisticas, étnicas ou culturais
e criancas de outros grupos ou zonas desfavorecidas ou marginalizadas. (DECLARACAO
DE SALAMANCA, 1994, p. 17-18)%.

A Declaracao de Salamanca adveio de uma Conferéncia Mundial sobre Educacao Especial
e podemos perceber que ela traz a tona, em seu texto, que os professores precisam conhecer
a fundo as necessidades, possibilidades e limitacoes dos seus alunos com Necessidades
Educacionais Especificas, de modo que esses profissionais estejam preparados e sejam
capazes de se adaptar a todas as situacoes que podem ocorrer em sala de aula:

42 Entendemos aqui que o conceito de Necessidades Educacionais Especificas (NEEs) nao engloba somente individuos com deficiéncias,
como também individuos que possuem dificuldades e/ou transtornos que dificultam sua aprendizagem e/ou convivio escolar. Contudo,
reconhecemos que, na histdria da educacao inclusiva do Brasil, por muitos anos se focou nos individuos com deficiéncias.

43 Disponivel em: . Acesso em: 01 maio 2021.
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E preciso repensar a formacao de professores especializados, a fim de que estes sejam
capazes de trabalhar em diferentes situagcoes e possam assumir um papel-chave nos
programas de necessidades educativas especiais. Deve ser adoptada uma formacao inicial
nao categorizada, abarcando todos os tipos de deficiéncia, antes de se enveredar por
uma formacao especializada numa ou em mais areas relativas a deficiéncias especificas.
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 28).

Diante disso, percebe-se o quanto houve de mudancas e conquistas significativas no
ambito educacional. Entende-se que a Educacao Inclusiva trouxe beneficios para alunos com
Necessidades Especificas Educacionais, pois ela tem o entendimento de que todas as pessoas
sao iguais e que todos temos direito a uma educacao digna e de qualidade. A Declaracao de
Salamanca fomenta essa perspectiva e afirma “que as diferengas humanas sao normais e
que a aprendizagem deve se adaptar as necessidades das criancas’.

A partir da Declaracao de Salamanca, as discussoes pela educacao inclusiva no Brasil se
tornaram mais intensas e o Ministério da Educacao lancou, no ano de 2008, a Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Inclusao Escolar* com o objetivo de reforcar o acesso
ao ensino regular de todos os alunos, incluindo aqueles com NEEs. Salienta-se, ainda, que foi
instituida a Lei Brasileira de Inclusao (LBI) da Pessoa com Deficiéncia (Lei 13.146)* em 2015,
reforcando o direito a educacao e as mais diversas praticas sociais.

Segundo Fonseca (1987, p. 23), “as escolas normais ou regulares devem aumentar as suas
capacidades para identificarem e integrarem as crian¢gas com Sindrome de Down. O sistema
de ensino tem de dar lugar a qualidade de ensino”. Corroborando com isso, o Capitulo IV, Do
Direito a Educacao da LBI, traz em seu Artigo 27:

A educacao constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema educacional
Inclusivo emtodos os nivels e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a alcang¢ar o maximo
desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e
sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem. (BRASIL,
2015).

Desta maneira, 0 acesso ao ensino reqular por pessoas com Sindrome de Down (SD) é
assegurado por lel, portanto cabe as escolas se adaptarem quando houver alunos de inclusao,
garantindo-lhes uma educacgao gratuita e de qualidade, pois, “a inclusao significa que nao é
o aluno que se molda ou se adapta a escola, mas a escola, consciente de sua funcao, que se
coloca a disposic¢ao do aluno” (NASCIMENTO, 2009, p. 42).

44 Disponivel em: . Acesso em: 30 abr. 2021.
45 Disponivel em: . Acesso em: 20 dez. 2020.
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A Declaracao Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948) esclarece, em seu Artigo 26:
“Todos os seres humanos tem direito a educacao. A educacgao sera gratuita, pelo menos
nos graus elementares e fundamentais. A educacao elementar sera obrigatoria. A educacao
técnica-profissional sera acessivel a todos, bem como a educacao superior [...]", ou seja,
qualquer pessoa possul o direito a educacao formal basica.

No Brasil, desde 1989, de acordo com a Lei 7.853%, nao é passivel as escolas recusar a
matricula de um/a aluno/a com deficiéncia. Como argumenta o Movimento Down?*":

O artigo 8° da Lel 7.853/89 especifica que recusar a inscricao de um aluno em qualquer
escola, seja publica ou privada, por motivos relacionados a qualquer deficiéncia, é crime. Além
de receber uma multa, os diretores ou responsaveis pela escola que se negar a matricular
pessoas com deficiéncia podem ser punidos com reclusao de um a quatro anos.

A educacao inclusiva € um campo com uma proposta inovadora que pressupoe uma
reorganizacao radical na dinamica da escola. De acordo com Mantoan (2003), os professores do
ensino regular consideram-se incompetentes e com dificuldades para lidar com essa inovacao,
a qual envolve nao somente matricular o aluno com NEEs, mas inseri-lo nas diversas praticas
escolares.

Por isso, a autora apresenta dois termos — “integracao” e “inclusao” — com significados
semelhantes, mas que se expressam em diferentes situagoes. Mantoan (2003) entende que o
processo de integracao na escola tem o objetivo de apenas inserir o aluno dentro da comunidade
escolar,nao o excluindo de frequentar esse local. Nas situacoes de integracao, a escola nao se
adapta ao aluno, nao muda como um todo, mas os alunos precisam se adaptar as exigéncias
da escola. Ja ainclusao é caracterizada pela autora como um modo de organizagao do sistema
educacional, considerando as necessidades de todos os alunos. A inclusao preveé, portanto,
uma insercao escolar de forma radical e completa.

Quando uma crianca entra na escola, ela ja se encontra em desenvolvimento e enfrenta
esse processo com a sua propria capacidade de evolucao. Ela percebe que consegue evoluir
a cada ano e seu bom desempenho a leva a aprovacao para a série/ano escolar seguinte.
Pensando em criangas com SD, o processo de escolariza¢gao nao ocorre de forma assim tao
linear. O primeiro contato com uma instituigao de ensino regular € um mundo completamente
novo e diferente (PUESCHEL, 2013) para essas criangas, cujo desenvolvimento ocorre de
forma diferenciada e deve ser visto sob uma ética individualizada e inclusiva.

46 Disponivel em: . Acesso em: 01 ago. 2020.
47 Disponivel em: . Acesso em: 14 nov. 2019.
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O processo de escolarizagao de um sujeito com SD é muito importante, pois a educacao
lhe proporciona habilidades essenciais e especials, tendo o intuito de “preparar os individuos
para serem eficazes e bem-sucedidos na vida adulta” (PUESCHEL, 2013, p. 183). Para que o
sujeito com SD atinja esse objetivo, é essencial que ele consiga se integrar com os demais
e com a escola, assim ele val aprender a lidar com o0 mundo e se tornar mais independente.
De acordo com Pueschel (2013), existem diferentes ideias sobre o conceito de integracao. A
Integracao total é aquela em que o estudante passa todo o tempo da aula no ambiente escolar,
recebendo o apoio especializado somente quando for preciso, em forma de curriculo especial
e/ou profissionais especializados. Ja a integracao parcial é aquela que se divide em duas
partes principals: uma se refere a passar um tempo na sala de aula reqular e a outra se refere
ao restante do tempo em uma sala especial, geralmente denominada como sala de recursos.
O tempo que o sujeito fica nessa sala de recursos ocorre de acordo com as necessidades que
ele apresenta, sendo proposto, com a direcao escolar e com os pais do sujeito, a elaboracao
de um Plano de Ensino Individualizado (PEI).

Tannus-Valadao (2013, p. 53) explica que o PEI serve como “um mecanismo essencial para
se garantir os resultados esperados do processo de escolarizagao de pessoas em situacao de
deficiéncia” em qualquer escola. Segundo a autora, o PEI € um acompanhamento do caminho
que as pessoas com NEEs percorrem durante a sua vida escolar. O sequndo componente da
Integracao parcial se da “quando o aluno frequenta uma classe de educacao especial durante
a maior parte do periodo” (PUESCHEL, 2013, p. 185).

Segundo esse mesmo autor, a integracao também se refere a uma espécie de instrucao
que fol baseada na comunidade, pois existem oportunidades de integragao tanto na escola
quanto na comunidade. Veja no quadro a seguir as formas de integracao na comunidade e
na escola:

Quadro 1 — Oportunidades de integracao de individuos com SD

Atividades na comunidade Atividades na escola
1. Compras 1. Sala de Aula
2. Teatro :
2. Recrelo

3. Eventos esportivos
4. Espacos recreativos
5. Restaurantes
6. Transporte

3. Refeitério
4. Corredores
5. Atividades extracurriculares

Fonte: Pueschel (2013, p. 186)

Para que um sujeito com SD consiga uma interacao com 0s seus pares, a escola deve
oportunizar instrumentos de comunicacao e sociabilidade em seus curriculos. Sabemos
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que uma parte consideravel da trajetoria de vida de uma escola é de responsabilidade do
curriculo, ja que nele estao as aprendizagens, as metodologias, os recursos didaticos e o
material de apoio que ela oferece para seus alunos e professores. O curriculo é tanto o que
esta oficialmente escrito no papel, como o que esta em acao ou em movimento na escola: “O
curriculo esta centralmente envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos e naquilo
que nos tornaremos” (SILVA, 2003, p. 27).

Para que exista um efetivo programa educacional para o sujeito com SD, o papel dos pais
é fundamental para o acompanhamento de progresso do aluno. Estima-se que muitos pais
vao a escola somente quando tém reuniao do PEl, tendo contato com esses profissionais/
educadores somente nesse dia. De acordo com Pueschel (2013), os pais podem se sentir
livres para irem a escola acompanhar os passos do seu filho em ambientes de instrucao e
de sala de aula integrada, mas o essencial é que os pals participem da vida escolar de seus
fllhos em todo o processo educativo, através de uma cooperacao entre familia e escola.

Ao refletir sobre possibilidades de desenvolvimento de sujeitos com SD, estamos pensando
em um mundo melhor, mais consciente e em uma sociedade mais justa e sem preconceitos,
que procura, através da educacao, uma maneira de diminuir os casos de exclusao que estao
presentes em varios contextos sociais.

Para que o desenvolvimento do sujeito com SD na escola seja efetivo, sequndo Castro e
Pimentel (2009), ele necessita desenvolver a sua autonomia, sendo fundamental que isso ocorra
através de acoes e nao somente com conceltos abstratos que sao ensinados nas disciplinas
escolares. Porisso, é necessario que, durante o momento do planejamento de atividades para
o sujeito com SD, o professor leve em consideracao e planeje atividades que desenvolvam a
cooperacao, compreensao e que sejam atividades ludicas e com material diversificado. Essas
atividades, tendo fungoes motoras, por exemplo, pular ou correr, podem trazer beneficios no
amadurecimento social, afetivo, motor e da linguagem do sujeito com SD. Conforme Alves (2007,
p. 39), “cabe, portanto, ao professor ser investigador, ou seja, aquele que ouve, vé e procura
compreender o potencial de cada crian¢ga com quem trabalha”. O professor tem a tarefa de
Investigar os seus alunos com SD e conhecer a capacidade e a potencialidade de cada um.
A aprendizagem dos alunos nao ocorre somente dentro da sala de aula, mas também além
dos muros da escola, sendo que quanto maior for a estimulacao, eles terao mais capacidade
e facilidade para internalizar o que aprenderam. Dessa forma, Alves (2007) evidencia que o
desenvolvimento intelectual dos sujeitos com SD nao pode ser limitado e é preciso atender
as necessidades especiais do sujeito, sem afasta-lo dos conceitos basicos da educacao que
é oferecida para as demais pessoas.

Pensando em desenvolvimento da linguagem, é fundamental que o sujeito com SD tenha
contato diario com situacoes de comunicacao, e nao somente a comunicagao ha escola com
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0s colegas e em casa com a familia. O sujeito com SD precisa também ter uma comunicacao
com outras pessoas e em outros grupos sociais, para que consiga aumentar o seu vocabulario
e a producao de textos (CASTRO, 2002).

A trissomia do 21 (T21), mais conhecida como Sindrome de R: (SD), é assim chamada
devido a uma homenagem ao médico inglées John Langdon Down. O médico descreveu a
Sindrome de R: no ano de 1866, em um trabalho publicado, no qual ele estabeleceu algumas
caracteristicas de pessoas que possuem essa sindrome:

Por sindrome entende-se o grupo de anomalias que ocorrem conjuntamente e cuja etiologia
é comum a todas elas. P. ex., a trissomia do cromossomo 21, que provoca retardo mental,
micrognatia, implantacao baixa das orelhas 3 etc., todas alteracoes decorrentes da presenca
de trés expressoes do cromossomo 21. (PIATO, 2009, p. 58).

A Sindrome de R: nao é uma doenca, mas uma condi¢ao genética e nao patoldgica da
pessoa. E causada por uma organizacao atipica dos cromossomos, como mostrado na Figura
1. O individuo com SD possul 47 cromossomos e nao 46, tendo, portanto, um cromossomo a
mais, o que se denomina Trissomia:

Figura 1 — Entendendo a Trissomia
(individuo sem SD a esquerda e individuo com SD a direita)

PESS0A COM

fal® L .
_____________________________________________________ w -
46 CROMOSSOMOS “. = T::g’,,.r . F RO
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47

Fonte: Movimento R:48

48 Disponivel em:
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Portanto, esse caso pode ocorrer com qualquer familia, iIndependentemente de quais sejam
as suas condic¢oes de vida, raca, credo, cultura, etc. A sindrome pode ser diagnosticada tanto
ao longo da gestacao quanto no momento apds o nascimento da crianca. De acordo com as
pesquisas genéticas e, segundo Schwartzman (1999), existem trés tipos de Sindrome de R:

(Quadro 2):
Quadro 2 — Tipos de Sindrome de R:
TRISSOMIA PURA TRANSLOCACAO MOSAICISMO
(95% dos casos) (3% dos casos) (2% dos casos)
Um cromossomo a mais no A trissomia pode estar em Ocorre quando s6 algumas
par 21 em todas as células da outros pares de cromossomos, células tém a trissomia.

pessoa. nao necessariamente no par 21.

Fonte: Schwartzman (1999)

As pessoas com SD apresentam muitas caracteristicas fisicas bem marcantes que os
diferenciam (Quadro 3). De acordo com Lambert e Rondall (1982), as mais frequentes sao:

Quadro 3 — Caracteristicas fisicas da Sindrome de R:

ORELHAS:

CABECA: NARIZ: OLHOS: Sao pequenas e com
. Possuem pregas de -

Menor que o normal. E pequeno. . malformacgao na

pele internas. hélice

BOCA: DENTES: PESCOCO: CORPO:

E relativamente ~ o, Apresenta baixa
Sao pequenos. E tipicamente curto.

pequena. estatura.

= PES:

M~A 0S: Apresentam um PELE: CABELOS:

Sao pequenas com 0 ~ 10 Tende a tornar-se -~ .
espago entreo 1°e 2 Sao finos e lisos.

dedos curtos. dedo seca.

Fonte: Lambert e Rondall (1982)

Além das caracteristicas fisicas citadas acima, os individuos com Sindrome de R: apresentam
caracteristicas fisioldgicas que, segundo Lacerda (1997), sao:

* prob

* prob

emas cardiacos;

emas visuais;

* problemas auditivos;

» complicagoes imunoldgicas.
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Ao nascer uma crian¢a com SD, a familia precisa de preparacao e adaptacao, pois a
crianca val precisar de muitos cuidados e podera apresentar atrasos em seu desenvolvimento,
demandando mais tempo e atencao de seus familiares/educadores/cuidadores (HENN, 2008).
A familia é aquela que vai ensinar muito do que um sujeito precisa aprender, até mesmo depois,
quando a crianca comecar a frequentar a escola. E essencial que a familia do sujeito com SD
mantenha uma relagao continua de amor, carinho e aceitacao com ele (PUESCHEL, 2013).

Em Sehnem (2020), foi possivel perceber que a uniao, o amor, o cuidado e o carinho da
familia com o sujeito com SD fazem toda a diferenca em seu processo educacional. Isso fica
visivel através da percepcao de quanto o sujeito pesquisado estava empenhado em suas tarefas
escolares e o quanto ele estava motivado e é incentivado a frequentar a escola. Entendemos
aqui que isso ocorre em decorréncia do apoio da familia, que esta sempre presente e auxiliando
no que ele precisa, além de estimula-lo para a realizagao de atividades extracurriculares quando
ele nao se encontra no horario escolar.

Além da familia, o sujeito com SD tem a oportunidade de explorar o mundo fora de sua
casa e da escola. Para viver em comunidade, o sujeito com SD precisa aprender a ter contato
com as pessoas e manter uma boa relacao com elas, aprendendo a respeitar o direito de
todos. A socializacao dos sujeitos com SD é fundamental para a vida deles, porém, as vezes,
eles precisam aprender a ficar sozinhos em certos momentos, pois esse tempo de siléncio
também representa oportunidade de crescimento. Assim como todos nds, 0s sujeitos com
SD também merecem o seu tempo para ficarem a sés e tranquilos (PUESCHEL, 2013).

O ser humano sente necessidade de expressar 0s seus sentimentos e de interagir com 0s
que o rodelam, sendo assim, sente necessidade de se comunicar. Dessa forma, Ferreira, Ponte
e Azevedo (1999, p. 62) explicam que “a capacidade de comunicacao do ser humano vai se
esbocando desde as fases mais precoces em gque as trocas entre mae e filho sao de natureza
eminentemente afetivas e se expressam com todo o corpo, numa grande proximidade”.

De acordo com o site R: 21%°, um problema de linguagem ocorre na capacidade de se
expressar, ou seja, na producao da linguagem. Dessa forma, as pessoas com SD possuem
algumas dificuldades de comunicacao, por exemplo, associar e compreender uma relacao
entre o conceito e aimagem. A maior dificuldade enfrentada por essas pessoas € a sintaxe, ou
seja, a gramatica que rege a forma da linguagem, por exemplo, quando elas nao conseguem
colocar a ordem das palavras corretamente dentro de uma frase.

49 Disponivel em:
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Tendo em vista o desenvolvimento da linguagem da crianca com SD, Cal¢cada (2004) aponta
que, até os dois anos de idade, a linguagem dessas criancas desenvolve-se basicamente
conforme a idade cronolégica. Porém, apos essa idade ja é possivel perceber um aumento
significativo dessa diferenca.

Segundo as variaveis investigadas na pesquisa de Calcada (2004), foi analisado que o inicio
precoce da estimulacao da linguagem foi associado a um melhor resultado no desenvolvimento
da linguagem das criancas com idade inferior a sete anos. Diante dos resultados apontados,
percebe-se a importancia da avaliacao do desenvolvimento da linguagem das crian¢cas com
Sindrome de R:, valorizando a estimulacao mais precoce e especifica, com a finalidade de
beneficiar a sua inclusao social.

Além disso, autores como Buckley e Bird (1994 apud BISSOTO, 2005) também apresentam
questoes relevantes relacionadas ao desenvolvimento cognitivo e linguistico da crianca com
SD observando os seus primeiros cinco anos de vida. Dentre elas, é possivel destacar:

a) memoria auditiva de curto prazo mais breve;
b) maior dificuldade para usar os recursos da linguagem para pensar e relembrar informacoes;
c) dificuldade de se expressar da mesma forma com que compreende o que é dito;

d) memdria visual mais desenvolvida, fazendo com que se beneficie de recursos de ensino
que utilizam o suporte visual.

Buckley desenvolve, desde 1980, investigacoes referentes ao aprendizado de leitura e
escrita de sujeitos com SD, utilizando com maior énfase atividades visualmente e gestualmente
apoladas, tendo em vista a caracteristica desses sujeitos em relagao a memaoaria visual mais
desenvolvida.

Oliveira (2010, p. 341) trata da apropriacao da escrita da crianga com SD em sua pesquisa
e, de acordo com a abordagem sdclo-cultural baseada nas investigacoes de Vygotsky, afirma
que essa aquisi¢cao deve ser uma construcao que vai além das praticas em sala de aula, ou
seja, a autora acredita que a leitura e a escrita devem ser uma pratica social realizada em
qualquer outro espaco:

[...] esse processo nao deveria ser desconsiderado ou diferente, por se tratar de uma condicao
especifica que ocasiona algumas dificuldades nao presentes em outras criangas, deve-se,
mais ainda, enfatizar o significado das palavras e nao a decodificacao das letras, e além
do mais, compreender o significado da escrita numa visao muito mais abrangente e nao
apenas restrita a formalidade escolar.
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De acordo com Kumin (2003), a fala é o sistema mais complexo dos sistemas de comunicagao
e depende de alguns fatores, por exemplo, assisténcia do sistema respiratoério, a ressonancia
do som na boca e no nariz, a vibragao das cordas vocais, a forca muscular e a coordenacao
de movimentos dos articuladores. Sendo assim, a fala é inicialmente dificil para criancas
com SD, uma vez que elas se comunicam mais através da utilizacao de gestos. Contudo, ao
chegarem na adolescéncia, os jovens com SD ja nao apresentam tanta dificuldade, apesar de
suas conversas tenderem a ser mais curtas.

Existem muitas teorias que fundamentam as praticas de leitura, mas de acordo com
Mary Kato (1990, p. 61-62), a leitura é entendida como uma decodificagcao sonora da palavra
escrita, ou seja, “a leitura é um processo mediado pela compreensao oral”. De acordo com a
autora, em uma abordagem construtiva, as praticas de leitura assimilam o que a experiéncia
e a visao de mundo do autor podem facilitar no momento de uso de estratégias cognitivas de
leitura, tendo a percepcgao de sentido do texto. A autora, ainda, afirma que existem condicoes
de leitura e essas condicoes sao apresentadas por ela como: “a) o grau de maturidade do
sujeito como leitor, b) o nivel de complexidade do texto, ¢) o estilo individual, d) o género do
texto.” (KATO, 1990, p. 74).

A autorarelata que as estratégias de leitura fazem parte de um longo periodo, pois envolvem
um processo de construcao e formacgao que o leitor vai adquirir durante seu percurso individual.
E possivel perceber o quanto é importante a interacdo da familia com a escola, pois, além
da sala de aula, o leitor podera ter muitas inferéncias em varios ambientes, o que facilitara o
seu processo de construcio. E importante perceber, portanto, que assim como ocorre para a
formacao leitora de todo e qualquer individuo, para os leitores com SD devem ser fomentadas e
propiciadas diversas possibilidades. Entende-se que é fundamental que o professor desenvolva
estratégias de leitura para facilitar a compreensao dos alunos, levando em consideracao
também suas individualidades.

Para os dois estudos de caso aqui trazidos (SEHNEM, 2020; WINTER, 2020), foram
entrevistadas as professoras de Lingua Portuguesa de um individuo com SD e a professora
de Lingua Inglesa de outro individuo com SD. Ambos estudam em diferentes escolas publicas
da regiao serrana do Rio Grande do Sul. Essas entrevistas buscaram investigar e observar as
experiéncias e vivéncias dessas profissionais em suas praticas de planejamento e trabalho
em sala de aula para incluir esses alunos e propiciar-lhes o ensino aprendizagem de linguas.
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Ao relatar sobre as aulas de Lingua Inglesa na qual o sujeito com SD (SEHNEM, 2020) esta
Incluso, a professora de Lingua Inglesa conta que faz o seu planejamento de aula pensando em
determinadas atividades que despertam o interesse desse aluno. Ao comentar sobre atividades
que esse aluno mais gostou, a professora relatou que a atividade na qual ela percebeu isso
fol um jogo da memaria. A professora a realizou no primeiro ano em que o aluno com SD teve
contato com a disciplina de Lingua Inglesa, que ocorreu em 2019, no inicio das séries finais
do Ensino Fundamental. A professora contou que, apds confecciona-la, o sujeito levou na
mochila o Jogo da memodria em todas as aulas de Lingua Inglesa. Essa professora percebeu o
quanto é fundamental trabalhar com materiais concretos e visuals com alunos com SD, pois,
assim, eles conseguem ter uma melhor interacao com o que estao fazendo e detém mais sua
atencao e interesse.

Na escola onde a professora de Lingua Inglesa trabalha, nao existe um Plano de Ensino
Individualizado (PEI) para o aluno com Sindrome de R:. Dessa forma, sao utilizadas as
ACls (Adaptacao Curricular Individualizada), que sao fichas preenchidas pelos professores
responsaveis pelas disciplinas e apds encaminhadas para um profissional do Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Ao preencher essas fichas, o professor escreve a diferenca
entre a atividade que desenvolve com o aluno de inclusao para os demais alunos, escrevendo,
de acordo com a professora, “os objetivos, as justificativas, a forma como vai avaliar, que tipo
de curriculo ele tem, se é um curriculo adaptado, curriculo flexivel, ou um curriculo reduzido e
o tipo de atividade que a gente faz” (Professora de Lingua Inglesa). E, entao, para formalizar
esse documento, o professor fica com uma cépia em seu caderno de chamada.

Em relacao ao desenvolvimento e aprendizagem do aluno com SD na disciplina de Lingua
Inglesa, a professora percebeu que o aluno parece desenvolver melhor as suas potencialidades
através de atividades de cunho ludico. Desse modo, a professora busca trabalhar atividades
que desenvolvam o vocabulario de Lingua Inglesa de forma concreta. Ela também observou
que, quando a atividade faz parte do repertério de interesse do aluno com SD, ele demonstra
vontade de aprender.

Ja a professora de Lingua Portuguesa, ao considerar o planejamento das aulas para a
turma em que ha um aluno de inclusao com SD, destaca que ha atividades planejadas para a
turma que o aluno consegue acompanhar,como era o caso de atividades de producao de texto
ou de pesquisa sobre temas variados. A professora salienta que, em atividades de pesquisa
sobre generos textuais, o aluno acompanhava bem, porém, quando se tratava de uma aula de
gramatica, o aluno realizava outras atividades e nao estudava os mesmos itens gramaticais
apresentados para os demais colegas.

A docente relata que o sujeito sempre demonstrou maior interesse em atividades
diferenciadas, assim como os demais alunos. Dessa forma, a professora propunha atividades
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com o uso de video, trabalho com propagandas ou até mesmo a ida ao patio para observar
algo e descrever. Com relacao a criatividade do aluno e como essa é explorada, a professora
afirma que procurava explorar a criatividade, considerando que o aluno gostava muito de
fazer maquetes, sendo uma atividade que possibilitava o trabalho com as maos. Observa-
se aqui que a professora faz tentativas de inserir nas suas praticas didatico-pedagodgicas os
Interesses pessoais do sujeito com SD, tendo em vista que em tais atividades ele apresenta
uma participacao notadamente maior.

A partir do Plano Educacional Individualizado (PEl), a professora afirma que, quando esse
plano foi elaborado, a unica informacao recebida por ela fol em relacao a capacidade de
aprendizagem do sujeito com SD, que era considerada como a de um aluno de 4° ou 5° ano.
Verifica-se, aqui, que a escola dispoe de um laudo preciso sobre o sujeito, o qual atesta a
condicao da SD e da deficiéncia intelectual.

Considerando o aprendizado do sujeito com SD nas aulas de Lingua Portuguesa, a professora
salienta que, de acordo com os objetivos apresentados no PEl e percebendo o sujeito enquanto
cidadao, os objetivos foram plenamente atingidos. Destaca o foco no desenvolvimento da
leitura, da escrita e a melhor compreensao de textos. Considera fundamental a inclusao do
aluno em sala de aula, primando por um bom ambiente de aprendizagem. Tendo em vista
as aulas de Lingua Portuguesa, a professora afirma que sempre foram muito tranquilas e
procurava variar bastante em relacao as atividades, ja que era de conhecimento da professora
que o aluno nao conseguia manter-se focado em atividades muito longas e, dessa forma,
procurava fazé-las mais breves.

A Inclusao de sujeito com SD nas aulas de Lingua Inglesa ocorreu tranquilamente. A
turma demonstrou uma boa relacao com ele. Os alunos da turma receberam o aluno com
Sindrome de R: com respeito e carinho, além de demonstrarem muita preocupacao com ele.
A professora contou que quando ocorrem passelos fora da escola, por exemplo, em festas
juninas, os colegas caminham em torno do sujeito com Sindrome de R: para acompanha-lo.
Além desse acontecimento, sempre no horario de formacao de fila para entrar na sala de aula,
a turma se preocupa querendo saber se o sujeito com SD esta ali ou nao e quando est3, o
acompanham nas salas de aula nos momentos de trocas de periodos. Essa turma, além de
cuidar do sujeito, também o respeita.

A professora relatou que, em relacao as atividades do sujeito com SD, ela cria materiais
diferentes para ele, mas que as vezes, acaba fazendo atividades parecidas com as do restante
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da turma. Quando essas atividades sao parecidas com as da turma, ela cuida para nao tornar
a atividade exaustiva, por i1sso, diminul a quantidade de exercicios e acrescenta gravuras
e desenhos para que o sujeito possa ter uma compreensao maior e um acompanhamento
melhor. Essas atividades de Lingua Inglesa que a professora desenvolve com o sujeito com
Sindrome de Down sao especificamente sobre questoes de vocabulario da Lingua Inglesa.
Exemplos de atividades feitas pela professora de Lingua Inglesa foram o jogo da meméria
sobre as profissoes e um livro ilustrado sobre os pronomes pessoais.

Em relacao arealizacao das atividades propostas e sobre a ajuda da professora na realizagao
delas, ela relatou que o sujeito com SD nao consegue realizar todas as atividades da aula,
pois ele quer a ajuda da professora o tempo todo. Além disso, a docente abordou que, sempre
quando da atencao aos demais alunos, o sujeito com SD para de realizar as atividades e
s continua apos o lembrete da professora “vamos fazer mais um pouco” (Professora de
_ingua Inglesa). Mas, nesta questao, a professora pensa que o sujeito com SD reage assim
norgque gostaria de receber uma atencao a mais, o que nao acaba ocorrendo, uma vez que a
orofessora também precisa dar atencao aos demais alunos que estao presentes na sala de
aula. Percebe-se o0 quanto o sujeito com SD requisita e demanda auxilio em sala de aula, mas
nao ha monitores nessa escola para alunos com NEEs. Com a resposta da professora sobre
o desejo de ganhar atencao durante as aulas, fica evidente a hecessidade de ter um monitor
auxiliando o professor em sala de aula, pois, para que realmente aconteca a inclusao escolar,
é preciso acolher a todos, sem excecgao, além de ser essencial que a escola apresente uma
6tima estrutura fisica e que os professores e monitores tenham ao menos uma qualificacao
profissional (SANTOS, 2015).

Ja em relacao a interacao do aluno com SD na aula de Lingua Portuguesa, a docente
afirma que, em determinadas atividades, o aluno conseguia pesquisar junto com os colegas
e, apos, realizar a sua apresentacao. Entretanto, a professora salienta que nao foram muitas
as situacoes de Interacao por determinadas razoes. Dentre elas, a propria linguagem do
aluno e o ritmo muito mais vagaroso. Porém, sabe-se que as situacoes de interacao com os
colegas contribuem de forma benéfica para o desenvolvimento das habilidades de sujeitos
com necessidades educacionais especificas, visto que sao momentos de trocas significativas.
Quando as atividades eram menores ou mais ludicas, como atividades iniciais de uma pesquisa,
0 aluno conseguia participar mais e interagir com os colegas.

Percebe-se que, nas aulas de Lingua Portuguesa, a professora costuma trabalhar com
textos partindo do pressuposto de géneros textuais. Diante disso, Marcuschi (2002, p. 3) parte
da idela de que a comunicacao verbal sé é possivel a partir de um género textual e destaca
que “os generos textuais se constituem como acoes sociodiscursivas para agir sobre o mundo
e dizer o mundo, constituindo-o de algum modo”.
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Nesse sentido, em relacao aos generos textuais nas aulas de Lingua Portuguesa, a BNCC
destaca: “No componente Lingua Portuguesa, amplia-se o contato dos estudantes com géneros
textuais, partindo-se de praticas de linguagem ja vivenciadas pelos jovens para a ampliacao
dessas praticas, em direcao a novas experiéncias” (BNCC, 2017, p. 136).

Tendo em vista perceber a autonomia do sujeito nas aulas, bem como saber como se dava
a Interacao deste com a professora, ela relata que quem mais auxiliava o aluno na realizacao
das atividades era a monitora. No momento de encaminhar a atividade, ai sim era a professora
que explicava e reforcava o que era esperado da atividade. Além disso, a professora costumava
apresentar mais de uma proposta, fazendo com que o sujeito pudesse escolher a que fosse
do seu interesse.

Em relacao a autonomia, a monitora acredita que essa nao existia, considerando que o
aluno nao realizava nenhuma atividade sem antes receber ou requisitar o auxilio dela. Afirma,
ainda, que a professora explicava a atividade para ambos — monitora e sujeito com SD — e,
em seguida, a monitora orientava o aluno. Tendo em vista a mediacao nas tarefas, de acordo
com Pimentel (2007, p. 65):

E importante lembrar que esta ajuda nao significa auséncia de autonomia do educando em
desenvolver as atividades que lhe sao propostas, ao contrario, esta baseada no pressuposto
vygotskiano de que aquilo que o aprendente faz hoje com ajuda, deve ser capaz de fazer
sozinho amanha.

A partir da analise das percepcoes das docentes entrevistados e a luz da pesquisa
bibliografica, propoe-se aqui algumas estratégias pedagdgicas inclusivas voltadas ao ensino-
aprendizagem de alunos com SD. Pretende-se, com essas propostas, contribuir para a reflexao
e a formacao continua de professores pré-servico € em servico.

Para cada estratégia proposta (Quadro 4), para fins deste capitulo de livro, fez-se um paralelo
com o aporte tedrico e/ou trecho(s) das entrevistas com as docentes de Lingua Portuguesa
e Lingua Inglesa.
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Quadro 4 — Estratégias didatico-pedagdgicas

Estratégia proposta

A interacao entre os colegas
de turma pode ser positiva, no
sentido de que esse contato vem a
contribuir para o desenvolvimento
das habilidades do aluno com
Sindrome de Down. Isto &, a partir
de discussoes, realizacao de
atividades e trabalhos em grupo
com os demais colegas.

E aconselhavel que o professor
reflita acerca da duracao das
atividades em sala de aula para
qgue essas sejam mais breves e
simplificadas.

Quando possivel, oferecer suporte
visual ao aluno para a realizacao
das atividades. E importante que
o professor faca atividades com o
tamanho da letra adequada para
queocorraumamelhorvisualizacao
e compreensao do conteudo pelo
aluno de SD, principalmente se ele
tiver desaflos visuais.

Motivar o aluno de forma positiva,
fazendo com que ele se sinta
estimulado a partir de situacoes
variadas de interacao social e
educacional.

Aporte teodrico e/ou relatos das professoras entrevistadas

Porém, no espaco escolar nao cabe apenas ao professor o papel de exercer
a mediacao para a construcao de significados, mas os sujeitos aprendentes
também poderao cooperar entre si no processo de construcao de novos
conceitos, sendo para isso necessario que o professor favoreca interagoes
em sua sala de aula, permitindo entre os pares a expressao de suas falas,
duvidas e sugestoes (PIMENTEL, 2007, p. 77).

“Bom, a aluna vem vindo, acho que é o sequndo ano delacom aturma, ela
nao vem desde o Inicio e a turma acolheu muito bem, a turma se preocupa
muito com ela...” (Professora de Lingua Inglesa)

“Entao, estao sempre preocupados na hora de fazer fila, eles perguntam
se ela ta ou nao esta, na hora de trocar de sala de aula, sempre tem
alguém que leva ela junto... Entao a turma realmente, além de respeitar,
esta sempre cuidando dela.” (Professora de Lingua Inglesa)

“Mas como eu disse antes, ele nao tem assim... nao consegue focar em
atividades muito longas, entao no inicio do 8-ano quando eu nao conhecia
ele ainda, eu trouxe um e outro texto maior, dai depois a monitora me
passou que ai ele tinha dificuldade assim de se concentrar... e que quando
o texto era muito longo ele jd comecava desanimado.” (Professora de
Lingua Portuguesa)

“O sujeito de inclusao ele sempre tem uma atividade diferente da turma
né, as vezes ela até é parecida, mas ai a quantidade do exercicio é menor,
mas tem mais gravuras, mais desenhos para que eles possam acompanhar
melhor” (Professora de Lingua Inglesa)

Por apresentarem habilidades de processamento e de meméria visual mais
desenvolvidas do que aquelas referentes as capacidades de processamento
e memoria auditivas, as criang¢as portadoras de Sindrome de Down se
beneficiarao de recursos de ensino que utilizem suporte visual para
trabalhar as informacoes (BISSOTO, 2005, p. 82)

“Os objetivos colocados no plano individualizado e olhando ele como né,
cidadao enfim, foram plenamente atingidos porque antes de qualquer foco
assim em... de ele aprender a ler melhor, escrever melhor, compreender
melhor os textos, ha... a prioridade é que ele se sentisse bem no ambiente
da sala de aula, da aprendizagem, se sentisse incluido, se sentisse ha...
estimulado a fazer as atividades e isso... eu percebia sempre nas aulas
de Lingua Portuguesa, eram muito tranquilas, até porque eu procurava
variar bastante.’ (Professora de Lingua Portuguesa)

“Outras atividades que ela também gosta, além de joguinhos, sao atividades
que envolvam desenhos, entao ela adora desenhar, entao tudo o que
tu propor com desenho, ela vai preferir fazer do que se for sé escrito.”
(Professora de Lingua Inglesa)
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“E uma questao também foi o uso do e-mail, que ele nao tinha né, e nao
usava essa ferramenta, entao criou-se né, com ele, um e-mail e, ele passou a
entender o que era, a utilizar, ele escreveu um e-mail pra profe, pra diretora...
entao foi todo um processo assim bem interessante.” (Professora de Lingua

Planejar atividades nas quais o Portuguesa)

aluno com SD seja capaz deintervir

ou atuar com protagonismo. " . .
protag [...] quando tu leva as atividades onde ele possa relacionar, possa fazer

desenhos, ou tem que ser atividades que tenham a ver com a vida dele,
porque se ele tiver que fazer algo além disso, ele ja vai ter mais dificuldade
de fazer (Professora de Lingua Inglesa)

Possibilitar o maior numero de “[...] eu sempre procurei dar estimulos diferentes pra que ele se sentisse
experiéncias em sala de aula, a motivado, entao ele escrevia de tudo um pouco, diferentes géneros, ha...
partir de plataformas variadas sempretextos bem reduzidos, bem breves. Alguns escritos a mao e outros
para que o sujeito aprenda de também ele digitava, pra variar também um pouco, pra nao ficar sé no
forma mais significativa. caderno, so6 na folha pautada.’ (Professora de Lingua Portuguesa)

Para os aprendizes com Sindrome de Down, este conceito se faz ainda
mais importante, visto que, em diversas situacoes, eles precisarao de
alguém para ajuda-los a desenvolver suas habilidades motoras e cognitivas,
muitas vezes comprometidas por sua propria condi¢cao bioldgica. Dai a
Importancia de estarem inseridos em grupos heterogéneos. (MEDEIROS,
2013, p. 119)

Estimular a interacao e inclusao
na sala de aula entre grupos
diferentes.

Ensinar para incluir nao é uma tarefa facil. Desse modo, o que se buscou neste capitulo
fol trazer um panorama acerca do individuo com Sindrome de Down, suas caracteristicas e
suas potencialidades educacionais e sociais. Além disso, almejou-se valorizar e demonstrar
as praticas de docentes que se dedicam a incluir e pensar formas de fazé-lo dentro de sua
realidade escolar e social.

Quando se trata de estudos envolvendo educacao inclusiva, é mister esclarecer sempre que
cada aluno, ainda que o laudo, diagndstico e/ou NEEs sejam similares, tera uma trajetoéria escolar
e de desenvolvimento educacional unica e individual. Isso se aplica também ao planejamento
docente e as estratégias pedagodgicas, pois algo que fol positivo para um aluno com SD talvez
nao seja para outro. Ha que se olhar para cada aluno com deficiéncia ou com NEEs de forma
iIndividualizada.

Por fim, entende-se que ser um/a docente inclusivo é algo que se aprende e se estuda a
cada dia, a cada aluno/a, a cada desafio. Nao ha receita definitiva. Por isso, estes escritos nao
trazem uma conclusao final, mas sim contribuicoes para serem refletidas e compartilhadas
com os colegas docentes.
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