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“(...) estou vivendo como um mero mortal profissional.

Percebendo que as vezes nao da pra ser didatico.

Tendo que quebrar o tabu e os costumes frageis das crengas limitantes.
Mesmo pisando firme em chao de giz.

De dentro pra fora da escola, é facil aderir a uma ética e uma ética.
Presa em uma enciclopédia de ilusées bem selecionadas.

E contadas s6 por quem vence,

Pois acredito que até o proprio Cristo era um pouco mais critico em relag&o a tudo isso.
E o que as criangas estdo pensando?

Quais sdo os recados que as baleias tém para dar a nés

Seres humanos, antes que o mar vire uma gosma?

Cuide bem do seu Tcheru.

Na aula de hoje veremos Exu.

Voando em Tsuru.

Entre a boca de quem assopra e o nariz de quem recebe o Tsunu.
As escolas se transformaram em centros ecuménicos.

Exu te ama e ele também esta com fome.

Porgque as merendas foram desviadas novamente.

Num pais laico,

Temos a imagem de César na cédula e um "Deus seja Louvado".
As bancadas e os lacaios do Estado.

Se Jesus Cristo tivesse morrido nos dias de hoje com ética.

Em toda casa, ao invés de uma cruz, teria uma cadeira elétrica.
Exu nas Escolas (...)”

(SOARES; DINUCCI; EDGAR, 2018, s/p.).



RESUMO

Neste trabalho expbem-se os resultados e as reflexdes geradas com base numa
proposta de uma (trans)Formacéo Permanente (Continuada) para Professores de
Lingua Portuguesa da Educac&o Basica publica brasileira, cujo objetivo foi evidenciar
como a Didatica do Plurilinguismo, ligada a uma vertente para o ensino-aprendizagem
de linguas com uma vis&o pluricéntrica (CANDELIER; CASTELLOTTI, 2005;
ANDRADE:; ARAUJO E SA, 2012, entre outros), pode contribuir para melhores
praticas pedagogicas, numa perspectiva de Educacédo para a democracia linguistica
(FREIRE, [1968] 2019; DE MAURO, 2018). Em um contexto plurilingue que cada vez
mais cerca a sociedade, os conhecimentos linguisticos, socioculturais, pragmaticos,
discursivos e politicos (FARACQO, 2008, 2016, 2020, 2022, 2023; BAGNO, 2005, 2019,
2020, 2023; ANTUNES 2014, 2017, 2019; GERALDI 1984, 2020, entre outros) s&o
necessarios e acendem o debate académico-cientifico em torno deles, sobretudo com
base nas experiéncias dos professores que estdo em (trans)Formacédo Permanente
(Continuada). A Formagéao contou com a participagéo efetiva de 10 professores e
permitiu angariar material para analisar a apropriacdo de uma perspectiva plural por
parte dos professores participantes e (re)pensar as praticas de ensino-aprendizagem.
A Formacdo foi organizada com base em uma abordagem Freireana € em uma
metodologia de pesquisa-agdo-formacdo (BEAUMONT; MOORE, 2020;
LAFORTUNE, 2006; PRUD'HOMME; GUAY, 2011; THIOLLENT, 2004; CHARLIER,;
DAELE: DESCHRYVER, 2002; PAILLE, 1994, entre outros), na qual o conhecimento
foi construido de forma colaborativa e com énfase para a formacéao de todos os atores
envolvidos na pesquisa. A formacéo foi organizada em cinco blocos tedrico-praticos,
respeitando os pressupostos da pesquisa-acao-formacdo. Ao longo da formacgéao
foram utilizados instrumentos para a geragao dos dados que compuseram a Biografia
Linguistica dos participantes. Essas Biografias foram analisadas, resultando no
desenvolvimento de competéncias plurilingues e interculturais dos participantes.
Espera-se, entdo, que, com base nas analises e debates dos resultados
apresentados, este trabalho possa contribuir para o desenvolvimento de
competéncias pedagdgico-didaticas plurilingues e investigativas que permitam ao
professor atuar, numa logica transformativa e emancipadora, nos seus contextos de
trabalho, promovendo, assim, uma Educac¢ao Linguistica.

Palavras-Chave: Didatica do Plurilinguismo. Formacéo de Professores. Ensino de
Lingua Portuguesa. Educacao Linguistica.



ABSTRACT

This work presents the results and reflections generated based on a proposal for a
Permanent (Continued) Training for Portuguese Language Teachers in Brazilian public
Basic Education, whose objective was to highlight how the Didactics of Plurilingualism,
linked to a strand for language teaching-learning with a pluricentric vision
(CANDELIER; CASTELLOTTI, 2005; ANDRADE: ARAUJO E SA, 2012, among
others), it can contribute to better pedagogical practices, from a perspective of
Education for linguistic democracy (FREIRE, [1968] 2019; DE MAURO, 2018). In a
pluriingual context that increasingly surrounds society, linguistic, sociocultural,
pragmatic, discursive and political knowledge (FARACO, 2008, 2016, 2020, 2022,
2023; BAGNO, 2005, 2019, 2020, 2023; ANTUNES 2014, 2017 , 2019; GERALDI
1984, 2020, among others) are necessary and spark the academic-scientific debate
around them, especially based on the experiences of teachers who are in Permanent
(Continued) Training. The training had the effective participation of 10 teachers and
allowed collecting material to analyze the appropriation of a plural perspective by the
participating teachers and (re)think teaching-learning practices. The Training was
organized based on a Freirean approach and a research-action-training methodology
(BEAUMONT; MOORE, 2020; LAFORTUNE, 2006; PRUD'HOMME; GUAY, 2011;
THIOLLENT, 2004; CHARLIER; DAELE; DESCHRYVER, 2002 ; PAILLE, 1994,
among others), in which knowledge was constructed collaboratively and with an
emphasis on the training of all actors involved in the research. The training was
organized into five theoretical-practical blocks, respecting the assumptions of
research-action-training. Throughout the training, instruments were used to generate
the data that made up the Linguistic Biography of the participants. These Biographies
were analyzed, resulting in the development of participants' plurilingual and
intercultural skills. It is expected, then, that, based on the analyzes and debates of the
results presented, this work can contribute to the development of plurilingual and
investigative pedagogical-didactic skills that allow the teacher to act, in a
transformative and emancipatory logic, in their work contexts, thus promoting Linguistic
Education.

Keywords: Didactics of Plurilingualism. Teacher Education. Portuguese Language
Teaching. Language Education.



LISTA DE FIGURAS

FIGURA 1 = DIMENSOES DA CP ... ettt 91
FIGURA 2 = CINCO SAVOIRS ... ettt 95
FIGURA 3 = DIDATICA INTEGRADA . .......co oo oottt 97
FIGURA 4 — INTERCOMPREENSAO .......oooooooeee oo ettt e, 100
FIGURA 5 — DESPERTAR PARA AS LINGUAS ..o, 102
FIGURA 6 — INTEGRACAO DAS ABORDAGENS PLURAIS ..o, 103
FIGURA 7 — INTEGRACAO DA PESQUISA-ACAO-FORMAGCAO ........cocovivieoeeeeeeeeee, 107
FIGURA 8 — Q0: QUANTIDADE DE PARTICIPANTES ......coooivieooeeeeeee e, 126
FIGURA 9 — Q0: QUANTIDADE DE PARTICIPANTES EFETIVOS ..o, 126
FIGURA 10 — Q0: SOBRE A FORMACAO PERMANENTE DE PROFESSORES..........cccccovvvvvien.... 127
FIGURA 11 — Q0: SOBRE A FORMACAO PERMANENTE DE PROFESSORES DE LP ................. 130
FIGURA 12 — TOTAL DE INSCRICOES POR REGIAQ ..., 132
FIGURA 13 — TOTAL DE INSCRICOES POR REDE DE ENSINO ......cooiuiiieeeeeeeeeeeeeee, 133
FIGURA 14 — TOTAL DE INSCRICOES POR SEGMENTO DE ENSINO.........cooviieeeeeeeeeen. 133
FIGURA 15— SEGMENTO DE ATUACAO ..., 135
FIGURA 16 = ANO DE FORMAGAO ..o oo et 135
FIGURA 17 — MODALIDADE DE FORMAGAO ..., 136
FIGURA 18 — PAISAGEM LINGUISTICA (NE1) ..o, 150
FIGURA 19 — DESENHO LINGUISTICO (NET) ..o, 154
FIGURA 20 — PAISAGEM LINGUISTICA (S1) oot eeeeeeeeee oottt 157
FIGURA 21 — DESENHO LINGUISTICO (S1) ..ottt ettt 161
FIGURA 22 — PAISAGEM LINGUISTICA (SET) .. eeeeeee oo, 163
FIGURA 23 — DESENHO LINGUISTICO (SEM) ..o, 168
FIGURA 24 — PAISAGEM LINGUISTICA (COM) ..o, 171
FIGURA 25 — DESENHO LINGUISTICO (COM) e, 176
FIGURA 26 — PAISAGEM LINGUISTICA (N1) ..o oo, 177
FIGURA 27 — DESENHO LINGUISTICO (N1) .ot et oeeeee oo, 181

FIGURA 28 — FEEDBACK DA ATZ2Z E ATB ... s 216



LISTA DE QUADROS

QUADRO 1 — CONCEPCOES DE LINGUA/LINGUAGEM NOS DOCUMENTOS OFICIAIS............... 46
QUADRO 2 — COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE LP PARAOEFNABNCC ......c.cooooooiiivvenn. 47
QUADRO 3 — COMPETENCIAS BNC-FORMACAO CONTINUADA . ........oooieeeeeeeeeeee oo 69
QUADRO 4 — SINTESE DAS COMPETENCIAS BNC-FORMAGCAQO CONTINUADA..........cccocvevev.. 71
QUADRO 5 — SINTESE DAS COMPETENCIAS BNC-FORMAGCAO CONTINUADA...........cccocvevev.. 72
QUADRO 6 — SINTESE DAS DIMENSOES DA CP.......oooeeeeeeeeeeeee oo 92
QUADRO 7 — SINTESE DOS OBJETIVOS DA PESQUISA .......oiiiieeee oot 111
QUADRO 8 — SINTESE DOS INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS ........cocooooveeivvevrn 112
QUADRO 9 — QUESTOES DO QO ...ttt 114
QUADRO 10 - QUESTOES DO QT E DO Q2 ..ot 115
QUADRO 11 = QUESTOES DO Q3 ...t ee e 117
QUADRO 12 — Q0: SOBRE A FORMACAO PERMANENTE DE PROFESSORES............ccoovev..... 127
QUADRO 13 — SINTESE DA CARACTERISTICA DO GRUPO DE PROFESSORES...........c.......... 136
QUADRO 14 — DIVISAO DOS GRUPOS DE TRABALHO POR REGIAO .......cocoovoiioieeeeeeeee 137
QUADRO 15 — PARTE | = INICIO: PESQUISA ...ttt 138
QUADRO 16 — PARTE Il — INDOLE TEORICA: ACAO-FORMACAO ........ooovveeeeeoeeeeeeeeeee 139
QUADRO 17 — PARTE Il - SISTEMATIZACAO: PESQUISA-ACAO-FORMACAO ...........coovvvv 140
QUADRO 18 — PARTE IV — INDOLE PRATICA: ACAQ ..o 141
QUADRO 19 — PARTE V — SINTESE E FINALIZACAO: PESQUISA-ACAO-FORMACAO............... 141
QUADRO 20 — FUNCAO DAS QUESTOES REALIZADAS ........ooooieeeeee oo 143
QUADRO 21 — SINTESE DAS ATIVIDADES ..ottt 144
QUADRO 22 — CARACTERISTICA DO GRUPO DE PROFESSORES .......c.coovovoveieioeeeee e 147
QUADRO 23 — RESPOSTAS DO Q1 E Q2 DE NET ...t 152
QUADRO 24 — BL A ST ...ttt e ettt 159
QUADRO 25 = BL A8 SET ...ttt ettt 165
QUADRO 26 = BL A8 COM ..ottt ettt 174
QUADRO 27 = BL A8 NT ..ot e e 179
QUADRO 28 — TEMA, OBJETIVO E ATIVIDADES DOS PAS ......c.oiieioeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 199
QUADRO 29 — A IMPORTANCIA DADP NOENSINO DA LP ..ot 204
QUADRO 30 — FEEDBACK SOBRE O Q1 E Q2 ...t 217

QUADRO 31 — FEEDBACK SOBRE A FORMAGAO...........oiiiieeieeeeeeees e 220



APs
AT(s)1-10
BL(s)
BNC
BNCC
CARAP
CP(P)
DCNs
DI
DL(s)
DP

EB
EF-AF
EF-Al
EL

EM
FC(P)
Fl
GT1-4

IL(s)
L1

L2
LDB
LM
LP
LO
NEM
PA(s)
PAF
PCNs
PL(s)
Q1-3

LISTA DE ABREVIATURAS OU SIGLAS

Abordagen(s) Plurai(s)
Atividade(s) 1-10

Biografia(s) Linguistica(s)

Base Nacional Comum — Formacdo Continuada
Base Nacional Comum Curricular
Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures
Competéncia Plural/Plurilingue
Diretrizes Curriculares Nacionais
Didatica Integrada

Desenho(s) Linguistico(s)

Didatica do Plurilinguismo
Educacéo Basica

Ensino Fundamental Anos Finais
Ensino Fundamental Anos Iniciais
Educacéo Linguistica

Ensino Médio

Formacéo Continuada/Permanente (de Professores)
Formacéio Inicial

Grupo de Trabalho 1-4
Intercompreenséo

Ideologia(s) Linguistica(s)
Primeira Lingua

Segunda Lingua

Lei de Diretrizes e Bases

Lingua Materna

Lingua Portuguesa

Lingua Oficial

Novo Ensino Médio

Plano(s) de Aula(s)
Pesquisa-A¢éo-Formacao
Parametros Curriculares Nacionais
Paisagem(ns) Linguistica(s)
Questionério 1-3



SUMARIO

[\ 1 30 ] 21003 Y o 0 16
2 CONTEXTOS E ESTATUTOS DA LINGUA PORTUGUESA E DO SEU ENSINO ........ccovrueueecnenns 27
2.1 ESTADO, NACAO E A CRIACAO DA LINGUA NACIONAL ........oooviereieiieeeieeeees e 27
2.1.1 A Constituic80 da LinQua POrtUQUESA ............ccuuviiiii e 30
2.1.2 Os Desdobramentos da Lingua Portuguesa no Imaginario Social .....................cooevie i, 35
2.2 RUMO AO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NOBRASIL .......cooviiiieeeeeeeeeeeeeee 38
2.2.1 O ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa no Brasil................c.ccooeiiiiiiiecee e 41
2.2.2 Os Documentos Norteadores para o Ensino de Lingua Portuguesa ..................ccccooeeiiiiinnnnen. 45
2.2.3 Os Reflexos da Base Nacional Comum CurriCular..............cccoo oo 47
2.3 AS RELACOES DIALOGICAS ..ot it eeee et an s s s en s 54
2.3.1 A Heterodiscursividade da LinQua(Qem) ........cc.ueeroiiiii e 57
3 A FORMAGAO PERMANENTE (CONTINUADA) DE PROFESSORES NO BRASIL E A
ARTICULAGAO COM A DIDATICA DO PLURILINGUISMO.......coemumrcurrrnrscscsesessesssessssssssssssssssssssseas 62
3.1 A FORMACAO PERMANENTE (CONTINUADA) DE PROFESSORES........c.cocooioioieieeeeeveverenn 62
3.1.1 Leis e Diretrizes para a Formacao (Continuada) de Professores noBrasil ................................. 65
3.1.2 A BNC-FORMAGCAO (CONTINUADA) ........oiieeee oottt 67
3.1.3 Os Reflexos da BNC-Formacdo (Continuada) na PraticaDocente ................cccocoviieiiiiciennenn. 74
3.2 PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA DIDATICA DO PLURILINGUISMO.......... 81
3.2.1 Pensando a Educacgéo Plurilingue Na ESCOIA..........cc..ovieiiiiiiie e 85
3.2.2 A Competéncia Plurilingue € PIUFRCURUrAl ..o 89
3.2.3 As ADOrdagens PIUTAIS............ooiiiiii i et re e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e ae e e e e e e e e e e e e e e 93
4 CAMINHOS METODOLOGICOS .....oooeuircucrienrscrcsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssssssssnsnen 105
4.1 A PESQUISA-ACAO-FORMACGAO ...t 105
411 OS ODJEEIVOS ...ttt ettt 109
4.2 AS FERRAMENTAS DE GERACAQO DE DADOS ..o 111
421 ABiografia LINQUISTICA ...........oeeiii e 112
4.2.1.1 OS QUESHIONATIOS ... .eiiiiiiiiie it s et s et e st e e s st e e e s st beee e s steeeessbbeeeessrbeeesarneeeenas 113
4.2.1.2 As Paisagens LINQUISTICAS ..ot 119
4.2.1.3 05 Desenhos LINQUISTICOS .........oooiiimiiiie ettt 120
T - 1 Lo Lo 1= U - R 122
4.2.30DIario dO PeSQUISAUON ...........ooii et 123
4.3 O DIALOGO INICIAL COM O PUBLICO-ALVO ..ot 124
4.3.1 Reflexdo sobre Atualizacdo do Conhecimento vs (re)Construcéo de Praticas.......................... 127
4.4 OS PARTICIPANTES E O PERCURSO METODOLOGICO DA FORMAGCAO .........ooviie. 131
4.4.1 CaracterizaG80o d0 PUDICO ...........oooiiiee e 134
4.4.2Parte | INICIO - PESQUISA .........oeieii e e 137
4.4.3 Parte Il — indole Teorica: ACAO-FOMMACHO .........c.cie ettt 138

4.4 4 Parte lll — Sistematizacdo do Conhecimento: Pesquisa-Aci0-Formacgao............cccccceeeeeennn.. 139



4.4.5 Parte IV — INAOIE PTALICA: AGAO .........oeieeeeeeee oottt 140

4.4.6 Parte V — Sintese e Finalizacdo: Pesquisa-Aga0-FOrmacao................ccccooeoiiiiiiiie e 141
4.5 O RECORTE PARA A ANALISE ..ot 142
4.5.1 Caracteristicas da ANALISE ...........cooiiiiii e e e ae e 145
5 REFLEXOS FORMATIVOS: ANALISE DA COMPETENCIA PLURILINGUE.........cccocounurreeccnnene 148
5.1 AS BIOGRAFIAS LINGUISTICAS DOS PARTICIPANTES ......ooiiiiiiiieeeeeeeeee oot 148
5.1.1 Biografia Linguistica de NET ... ... e 149
5.1.2 Biografia LINQUISTICA A€ ST ... 156
5.1.3 Biografia LINQUISTICa A€ SET ... ... e 162
5.1.4 Biografia LInQuisStica de COM .. ... e 171
5.1.5 Biografia LInQuistica de N ... e 177
5.1.6 Sintese da Andlise das Biografias LinQUiStiCas ...............ccooooiici i 182
5.2 POSSIVEIS INTEGRACOES NA PRATICA DOCENTE: O PAPEL DOS PLANOS DE AULA NUMA
PERSPECTIVA PLURILINGUE ..ottt e, 198
5.2.1 Sintese da Andlise dos Planos de AUl ..........c..ooiiiie oo 203
5.3 OS REFLEXOS DA PROPOSTA DE PESQUISA-ACAO-FORMACAO ..o 207
5.3.1 Sintese e Feedback dos Participantes sobre a FOrmacgao...............cocociieiiiii e 216
CONSIDERAGOES FINAIS........ccceeeercuesesesesess s ssssesssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsasasasans 222
REFERENCIAS.......cccecuctceitreeceesssss st sesssssssssssssss s st ss s s ssssessss s s sssns s s sssnsas s sssnsasas sesssnsasasssssnsnsnsssses 228
ANEXO 1 - ATA DE APROVAGAO NO COLEGIADO DO PPG-LETRAS/UFPR.......ccccoevereeerenenene 239
ANEXO 2 — PARECER DO COMITE DE ETICA .....ooccuceeesscscssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssseas 240
ANEXO 3 - ATA DE APROVAGAO NO COLEGIADO DO SETOR DE EDUCAGAO.......cccceerenne. 244
ANEXO 4 — TERMO DE COMPROMISSO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE.........c.ccccmvvcemncccrrsennns 245
ANEXO 5 — CARTAZ DE DIVULGAGAO DA FORMAGAOQ .....cooeereeerercre e sssssssssssess s sssssns 248
ANEXO 6 — FORMULARIO DE INSCRIGAOQ.........coueercrrerrscscssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssssssssssssaeas 249
ANEXO 7 — FORMULARIO DE FREQUENCIA DOS ENCONTROS ......cooccueenmrnssscssssssesesssesssssseeas 250
ANEXO 8 — FORMULARIO E RESULTADO DA MUDANGA DE DIA E HORARIO.........cccoeurererene. 251
ANEXO 9 — CRONOGRAMA DA FORMAGAOQ.......ccerereeisssnsssssssssessssssssss s sssssssssssssssssssssssssssens 252
ANEXO 10 — ORGANIZAGAO DO AMBIENTE VIRTUAL DA FORMAGAO ......cceeererereeresseesenns 253
ANEXO 11 — DECLARAGAO DE PARTICIPAGAO NOS SEMINARIOS ......cocveremcrcrrnseresesesssseseens 256
ANEXO 12 — CARTAZ DO EVENTO ....coiiccrrccirrserssssnssssssssmse s s esssnessssssnsassssmsssssnssssnsssnsssnsmssnsmms s snesss 257
ANEXO 13 — QUESTIONARIO 1 (Q1) cucuruerrrrsssssssssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssssssssssssasas 258
ANEXO 14 — DESENHOS LINGUISTICOS DOS PARTICIPANTES ......cececcucemmnesescssssssssesssssssssseeas 263
ANEXO 15 — PAISAGENS LINGUISTICAS DOS PARTICIPANTES ......cooecueesmrerescssssssesesssesssssseeas 267
ANEXO 16 — ENVIO DO PLANO DE AULA ..o iirrcrrrscmrrsser s e s s ssssssssssssmss s see s s esssss snsmmensmsssssnen s 271
ANEXO 17 — QUESTIONARIO 2 (Q2) ....ururreersrrrsnsmsssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssssssssssssases 272
ANEXO 18 — QUESTIONARIO 3 (Q3) ..eururrrrrsrsrrsmssssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssases 274
ANEXO 19 — RESPOSTAS DO Q3 — FEEDBACK......cccooceerererrenmerrnssers s smesssssmessssssmmssnssmmssssssmmnes 275

ANEXO 20 — PLANOS DE AULA ... e s s s e e e s s s s m e e 276



16

INTRODUCAO

Presente em quatro continentes, o portugués é Lingua Oficial (LO) de nove
paises: Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mogcambique, Portugal, Sdo Tomé
e Principe, Timor-Leste e, desde 2010, Guiné Equatorial. Surgido na Alta Idade Média
como continuador do latim falado na provincia da Gallaecia, essa lingua difundiu-se
por terras geograficamente distantes, como consequéncia dos movimentos de
expansao de Portugal, ocorridos a partir do século XV.

Na atualidade, as comunidades falantes de portugués relnem,
aproximadamente, 260 milhdes de pessoas. Segundo matéria da Comunidade de
Paises de Lingua Portuguesa, (CPLP), a Lingua Portuguesa €, atualmente, a quinta
lingua mais falada no mundo, a primeira no Hemisfério Sul e uma das linguas mais
usadas na internet e nas redes sociais. Conforme as proje¢cdes demograficas das
Nac¢des Unidas, a Lingua Portuguesa (LP) podera quase duplicar o total de seus
falantes — considerando os aproximados 260 milhdes mencionados acima — até ao
final do século (CPLP, 2022).

Além disso, temos a difusdo do portugués em potenciais paises/regides com
uma relagéo geoestratégica, como Argentina, Canada, Estados Unidos da América,
Franca, india (Goa), China (Macau), México, Uruguai. No caso de Portugal, essa
politica de promocéo internacional da LP ocorre por meio do Camdes — Instituto da
Cooperagédo e da Lingua e, no caso do Brasil, por meio dos Centros Culturais
brasileiros e os leitorados no exterior, por meio do Programa de Leitorado Guimarées
Rosa, fomentados pelo Ministério das Rela¢cbes Exteriores (MRE) juntamente a
Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

A LP também € idioma de comunicagdo oficial de organizacbes
intergovernamentais, tais como a Unido das Nac¢des Sul-Americanas (UNASUL), a
Unido Africana (UA), a Unido Europeia (UE), a Organizacdo de Estados lbero-
Americanos (OEl), além, da propria CPLP.

Assim como o movimento do Acordo Ortogréfico da Lingua Portuguesa de
1990 constitui um tratado internacional firmado para criar uma ortografia unificada
para o portugués, a ser usada por todos os paises com o portugués como LO, em
1996, foi criada a CPLP. Entre os objetivos da CPLP, esta a promogéo e a difusédo do

portugués, procurando impulsionar a LP como “(...) meio privilegiado de difusdo da
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criagdo cultural entre os povos que a falam e de projecdo internacional dos valores
culturais, numa perspectiva aberta e universalista” (CPLP, 2022, s/p).

Nessa linha, a CPLP reafirma que a promog¢é&o ocorre, indubitavelmente, por
meio do ensino do portugués como Lingua Nacional (LN) e, em segundo lugar, como
Lingua Estrangeira (LE). O interesse ndo esta voltado ao fato de se ensinar ou nédo
gramatica, mas sim ao conceito e a abordagem adequada as praticas sociais que
envolvem questbes de lingua(gem)'. Igualmente, os aspectos sociais, econémicos,
culturais e politicos imbricados em tais praticas, que se particularizam em cada pais,
sd0 relevantes para uma Educacdo Linguistica (EL), no que diz respeito ao
desenvolvimento das competéncias dos falantes.

Outro ator importante, por promover acdes relativas a LP, no quadro que
apresentamos neste trabalho, é o Instituto Internacional da Lingua Portuguesa (lILP),
fundado em 1989, por iniciativa do entdo Presidente da Republica Federativa do
Brasil, José Sarney. Contudo, o lILP somente se tornou realidade em 1999. Ele tem a
sede na Cidade da Praia, capital da Republica de Cabo Verde, e concentra seus
objetivos na “(...) promocéo, a defesa, o enriquecimento e a difusdo da lingua
portuguesa como veiculo de cultura, educacgao, informacéo e acesso ao conhecimento
cientifico, tecnologico e de utilizagao oficial em foruns internacionais” (IILP, 2022, s/p).

Junto a esses 6rgédos que estabelecem uma relac&o politica, econémica e
social, nessa miscelanea de paises que passam, em algum nivel, pela LP, também
devemos considerar as questdes de ensino que esses acordos refletem. Entendo que
pensar Educacgado, ensino-aprendizagem, implica, também, uma postura politica,
social, econdmica e que exige uma posi¢cdo de quem com ela trabalhe.

A relacdo de paises com o portugués como LO remonta ao século XV, mas se
trata, neste trabalho, de questdes oficiais que se estabeleceram para a promog¢éo e
difuséo da LP (FARACO, 2008, 2016, 2017, 2019; BAGNO, 2005, 2011, 2017, 2019;
VENANCIO, 2019). No Brasil colénia, inseriu-se tardiamente a disciplina intitulada
Portugués ao ensino brasileiro. Antes do século XIX, o curriculo da educagéao
brasileira incluia, apenas, a disciplina Lingua Portuguesa para a Alfabetizacao
(SOARES, 1996).

1 O intuito de utilizarmos o termo Lingua(gem) se justifica consoante a perspectiva dialégica/heterodiscursiva que sera exposta
posteriormente, ou seja, temos, para lingua, o sistema e, para linguagem, as diversas formas de significagdo. Nesse sentido,
Lingua(gem) compreende todo esse arcabouco de recursos, incluindo o sistema.
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Segundo Malfacini (2015), ha trés razbes para a LP ndo compor o curriculo
brasileiro até a primeira metade do século XVIII. A primeira refere-se ao perfil dos
estudantes; quem era escolarizado, a época, pertencia a classes privilegiadas e
seguia o0 modelo educacional daquela época. O latim constituia a lingua de maior
prestigio e atengao, ligada aos aprendizados classicos.

A segunda razéo refere-se ao fato de a LP, a época, n&o fazer parte do uso
social, ou seja, ainda ndo era uma Lingua Nacional (LN); o papel de idioma veicular
era ocupado naquela altura pela Lingua Geral, falada no territério brasileiro entre o
final do século XVII e o inicio do século XX, formada a partir da evolugao histérica do
tupi antigo. De fato, no século XVIII, o Marques de Pombal tornou obrigatério o uso da
LP no Brasil, “(...) justificando que era pratica de uma nag¢do dominante incutir no povo
dominado também o dominio linguistico” (MALFACINI, 2015, p. 47).

A terceira razdo decorre das duas primeiras, pois o portugués nao tinha base
para se constituir como uma area de conhecimento na escola, pois “(...) foi a Reforma
Pombalina que mudou esse ponto de vista, baseando-se na proposta de Antdnio
Verney, autor de ‘O Verdadeiro Método de Estudar’, em 1746” (MALFACINI, 2015, p.
47). Aferindo a uma possivel metodologia de ensino baseada na Intercompreenséo
no ensino da LN — que sera melhor debatido no Capitulo 3 —, 0 autor propde que o
estudo da gramatica da lingua portuguesa deveria preceder o estudo/ensino da
gramatica latina, “(...) devendo esta ser ensinada em comparacgéo e contraste com a
primeira. Sé assim o portugués passou a componente curricular, passando a ser visto
como instrumentaliza¢éo para o ensino do Latim” (MALFACINI, 2015, p. 47).

Diante desse cenario, a colonizagdo portuguesa — principalmente na
construcdo da identidade brasileira apds a independéncia — teve como resultado
acbes constitucionais, juridicas, politicas e sociais em torno da LP enquanto LN, LO
de Estado e Lingua Materna (LM) do Pais, mas nao para toda a sua populacédo. Nesse
sentido, as escolas brasileiras aceitaram, exclusivamente, a lingua padrao e, segundo
Faraco (2009), iniciaram a cultura do “erro”’, que entrou para o debate publico em
posicionamentos sobre as relagdes sociais € 0 ensino do portugués.

As questbes culturais, em relacdo ao colonizador, também trouxeram a
aproximacao dos intelectuais e das elites do portugués lusitano do Romantismo no
pos-independéncia do Brasil em relagdo ao portugués brasileiro. Alguns entendiam
que, em Portugal, residiam os "verdadeiros" proprietarios da lingua, os fundadores de

uma lingua dita pura, revelando, assim, "(...) um entendimento claro do processo
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padronizador, que se realiza exatamente selecionando e privilegiando e, ao mesmo
tempo, excluindo formas” (FARACO, 2008, p. 115).

A respeito da relacéo estabelecida neste trabalho, de acordo com esse breve
histérico introdutdrio, entendemos que as atividades de ensino-aprendizagem, a
respeito das questdes que envolvem pressupostos de lingua(gem), ndo abarcam,
apenas, aspectos formais. Englobam, também, aspectos semanticos, lexicais e
relagdes complexas de textualidade, enquanto competéncia inerente ao sujeito em
suas relacbes sociais, além das questdes histdricas, culturais, identitarias e
econbmicas.

Conforme Bagno (2005, p. 77), “(...) a crenga na unidade linguistica do Brasil
permanece viva em nossa cultura, embora o Brasil seja classificado pela UNESCO
como um pais multilingue”, onde, além do portugués brasileiro, s&o faladas “(...) cerca
de 200 linguas diferentes, das quais umas 170 autoctones (indigenas) e as demais,
aléctones (trazidas pelos imigrantes europeus e asiaticos)’.

Na Declaracdo Universal dos Direitos Linguisticos, assinada em 1996 pela
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
reconhecem-se diversos direitos linguisticos de todos os cidaddos, ndo somente em
relacdo a necessidade de politicas “(...) como também a necessidade de criar, na
sociedade mais ampla, uma consciéncia dessa realidade multilingue, que deve ser
considerada como uma riqueza cultural da nagdo, € ndo como um perigo a sua
unidade” (BAGNO, 2015, p 77).

E € na escola que estdo — ou deveriam estar — todos esses protagonistas,
ou seja, 0s sujeitos dessas diversas comunidades linguisticas que temos no pais.
Assim, uma das tarefas da EL estabelece relac&o direta com a formacéo cultural para
a promog¢ao do respeito as diferengas e as pluralidades, ndo “(...) apenas os falantes
brasileiros de outras linguas, mas também os falantes de variedades do portugués
brasileiro, tradicionalmente estigmatizados, devido as caracteristicas de seu modo de
falar” (BAGNO, 2015, p 77). O preconceito langado nessas variedades “(...) €,
essencialmente, a transferéncia, para o plano linguistico, de preconceitos que s&o, no
fundo, sociais” (BAGNO, 2015, p 77).

Levantar toda esta complexidade politica, social, cultural e histérica €
necessario para trilharmos o caminho que queremos. Essa complexidade esta
presente nos debates sobre a LP, refletida no cenario da Educacédo e empreendida

nas discussdes sobre a lingua(gem) e no processo de ensino-aprendizagem. Assim,
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partimos do entendimento de que um dos motivos da dificuldade com o trabalho
contextualizado no ensino de LP pode estar relacionado ao fato de que a escola
permaneceu alheia a um papel inovador e desenvolveu, por muito tempo, um ensino
diretamente associado ao trabalho com a gramatica tradicional, metalinguistica e
conceitual da norma-padréo, conforme apontam Antunes (2003, 2007, 2009, 2014),
Mendonga (2006), Gomes e Souza (2015, 2017, 2020, 2022), entre outros.

Nesse processo de ensino-aprendizagem da LP, temos outro ponto de atencéo:
a importancia do trabalho com a Formagao de Professores. E € por esse caminho que
trilharemos este trabalho, sobretudo em relacdo a constru¢do de uma Formacgao
calcada numa metodologia baseada na Didatica do Plurilinguismo (DP), na tentativa
de contribuir para a melhoria dos moldes até entdo trabalhados no ensino-
aprendizagem de LP.

No cenario nacional, desde 1985, educadores e pesquisadores apontam a
preméncia da realizacdo de mudancas significativas no processo de ensino-
aprendizagem de LM na Educac¢ao Basica (EB). A partir de entdo, diversas propostas
curriculares comecaram a ecoar por meio de diretrizes estaduais. Em 1997, os
Parédmetros Curriculares Nacionais (PCNs) — considerados um marco para o sistema
educacional — incorporaram alguns desses planos estaduais e apresentaram um
redimensionamento dos fundamentos tedrico-metodoldgicos vigentes naquela altura.
Esses documentos recomendaram a necessidade de se subsidiar as aulas em uma
concepcado interacionista da linguagem (VOLOCHINOV, 2006 [1979]). Assim, ao
ensino-aprendizagem, passam a interessar os usos linguisticos, ou seja, a lingua viva,
auténtica e dinamica.

Nessa concepcédo, o trabalho escolar somente faz sentido se articulado aos
usos sociais linguisticos, portanto, deve priorizar praticas de leitura, escrita e
oralidade, permeadas por reflexdes sobre a lingua. Passadas mais de duas décadas
da primeira publicagéo, muitas questdes dos PCNs foram aprofundadas, elucidadas e
debatidas, fazendo surgir novas vozes e necessidades, chegando, inclusive, a Base
Nacional Comum Curricular (2017/18) — como veremos no Capitulo 2 e, no Capitulo
3, a implicagdo da BNCC nas diretrizes para a FP, por meio da BNC-Formacéo.

Enquanto se levantam discussfes para pensar no que seria adequado
ensinar, qual o melhor viés metodoldgico que deveria ser abordado para o trabalho
com o conteudo/lingua, precisamos (re)pensar a Formagado de Professores (FP).

(Re)Pensar, compreendendo que, em todo esse processo, € necessario entender que
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ensinar exige respeito aos saberes dos sujeitos, assim, ensinar exige rigorosidade,
pesquisa, criticidade, estética e ética. Exige saber escutar e ter disponibilidade para o
dialogo. Ensinar ndo ¢ transferir, € vinculo e constru¢do do conhecimento, buscando
compreender 0 mundo, a sociedade e a si préprio para, entdo, ter uma possibilidade
de/para agir no mundo/na sociedade, conforme Freire ([1968] 2019) — veremos
algumas concepcgdes que fazem parte da atual Formacgéao Inicial e da Formacao dita
“Continuada” no Capitulo 3.

Considerando a epistemologia de Freire, entendemos que ele n&o inventou
uma receita, ndo apenas pensou em métodos, mas suscitou uma epistemologia ao
construir uma teoria de conhecimento a partir de uma filosofia que constréi a educacéo
na relagdo com a vida. Essa epistemologia nos permite interpretar a realidade social
e, a partir dessa interpretacdo, podemos pensar em estratégias, em conhecimentos
que cultivam o pensamento critico. Ela também contribui para buscar e problematizar
as proprias praticas pedagdgicas e qualificar as formas de pensar e agir junto aos
sujeitos.

Assim, qual é a educacgéio (e formagao) que precisamos pensar para a realidade
que temos”? Nessa relacdo da educagéo com a vida, em que se assenta o paradigma
da educacio popular de Freire ([1968] 2019), € que se faz necessario pensar na
(trans)Formacdo de Professores para que o sujeito seja levado a compreender,
entender, interagir, se posicionar e (re)significar, frente a esse mundo cada vez mais
globalizado e pluricultural, que n&o funciona de maneira segmentada, lingua por
lingua, mas, sim, de forma transversal e interrrelacionada.

E nesse sentido que defendemos uma EL critica que possa ser, de fato,
emancipadora e democratica (FREIRE [1968] 2019; DE MAURO, 2018; BAGNO 2005,
2019). Nessa perspectiva, € importante que o professor tenha uma solida formacéo
que lhe possibilite escolher e decidir sobre diferentes alternativas politicas e
pedagodgicas aplicadas ao cotidiano escolar. Esse processo de formagao constitui um
processo de conscientizacdo e ndo somente intelectual, é de praxis, da praxis para a
teoria e vice-versa. E no cotidiano escolar que o professor descobre se a sua formagao
esta adequada, e quais possibilidades este tem para poder se posicionar.

Considerando esse contexto de diversidade linguistica, histérica, social e
formativa da LP, este trabalho assenta-se, principalmente, nos estudos de Faraco
(2008, 2016, 2017, 2019, 2020) e de Bagno (2005, 2011, 2014, 2017, 2019, 2020). No

que diz respeito ao ensino-aprendizagem, especificamente de LP, nos baseamos
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também em Antunes (2003, 2007, 2014) e Geraldi (1984, 2015, 2020), entre outros;
sobre a EL e a FPI, abordaremos os preceitos de Freire (2019 [1968]), De Mauro
(2018), além dos documentos oficiais brasileiros. Sobre o viés dialdgico da
lingua(gem), Volochinov (2006 [1979]).

Na abordagem tedrico-metodolégica da DP, que esta ligada a uma vertente
didatica para o ensino-aprendizagem de linguas com uma vis&o pluricéntrica, serdo
abordadas as contribui¢des de Andrade, Araujo e Sa et al. (2003, 2007), Melo-Pfeifer
(2018, 2019), Escudé e Olmo (2019), Miccoli (2014), entre outros. Dessa forma, a DP
se apresenta como um caminho a ser trilhado; uma via, sendo nova, mas, por certo,
oportuna para desenvolver uma Competéncia Plural/Plurilingue (CP) nos sujeitos.

Ao constatarmos que o Brasil € um pais historicamente pluricultural e
plurilingue, a perspectiva monolingue ndo se encaixa nesse cenario, sobretudo em
um contexto de cosmopolitismo e globalizagdo que cada vez mais cerca a sociedade,
em que 0s conhecimentos linguisticos, socioculturais, pragmaticos, discursivos,
politicos sdo necessarios e tematizam muitas dessas questdes, acendendo o debate
académico-cientifico a respeito delas, com base nas experiéncias dos professores de
LP em (trans)formacéo inicial €/ou continua.

Neste trabalho, expbem-se os resultados de uma pesquisa realizada em um
processo de Formacdo Permanente de Professores de Lingua Portuguesa orientada
para uam EL baseada nos pressupostos € principios de uma DP. Essa formacéo
contou com professores das cinco regides do pais — Norte, Nordeste, Centro-Oeste,
Sudeste e Sul —, atuantes nos Anos Finais do Ensino Fundamental (AF-EF) e no
Ensino Médio (EM) da Educacéo Basica (EB) publica brasileira. Além de criar um
espaco para o didlogo com os professores, na tentativa de levar o conhecimento
produzido na Universidade Publica para o espago escolar e vice-versa, pretendia-se,
nesta formacé&o, proporcionar um ambiente colaborativo, de trocas, de (re)construgcao
de conhecimentos e de praticas didaticas significativas e reflexivas com os
participantes.

Lancou-se, nesse sentido, a seguinte questdo de investigacdo: qual a
contribuicdo de uma formacéao construida no ambito de uma perspectiva da DP para
a (trans)formacgado de professores de Lingua Portuguesa? Diante dessa questédo,
consideramos o pressuposto — emergido da referida questdo de investigacdo e
baseado no levantamento tedrico realizado — de que o contato com perspectivas e

abordagens plurais, em um contexto de formac¢ao permanente, que seja baseado no
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conceito didatico do plurilinguismo, pode auxiliar a ressignificacdo de estratégias e
modelos inovadores de ensino. Isso visando acolher e expandir a diversidade
linguistica e cultural dos sujeitos, partindo do entendimento de que ndo somos
monolingues e que interagimos com outras linguas e com outras variedades dentro
da propria LP.

A pesquisa se assentou em uma metodologia de pesquisa-acao-formacao,
baseada em Beaumont e Moore (2020), Prud'homme e Guay, (2011), Thiollent (1994),
Paillé (1994), entre outros. O objeto do estudo refere-se aos processos didaticos
plurilingues implicados na (trans)formacéo dos professores, induzidos pela pesquisa-
acao-formacado, na tentativa de contextualizar o ensino de LP em um cenario
plurilingue.

Para empreender a geracdo dos dados, utilizaram-se, primeiramente, os
questionarios. Os questionarios serviram para o levantamento das necessidades da
formacgao, para angariar componentes da Biografia Linguistica (BL) dos participantes
e para ter um feedback ao final de cada etapa da formagdo. Em segundo lugar,
recorremos a BLs, que serviram como ferramenta de coleta de representacdes
escritas acerca do repertorio linguistico e plural dos professores (THAMIN; SIMON,
2009). Na sequéncia, o Desenho Linguistico (DL) foi outro instrumento de geragao de
dados e que auxiliou na construgcao da BL e no entendimento da representacéo social
que os participantes tém das linguas ou de suas linguas, por meio do aparato subjetivo
que a expressao atraveés do desenho nos permite inferir (MELO-PFEIFER; SCHMIDT,
2014). Ainda, usamos neste estudo, as Paisagens Linguisticas (PLs), como
instrumento gerador de dados, almejando compreender o universo docente e como
os professores enxergam as linguas em seus diversos contextos (SHOHAMY;
GORTER, 2009) - igualmente como parte integrante para a composi¢cédo da BL. Ao
longo de todo o processo, fomos construindo o Diario do Pesquisador (DPQ), que nos
permitiu guardar rastros do registro de aspectos e etapas da pesquisa, bem como
acompanhar e explicar as escolhas e interpretacdes que a formagao balizou. Inclusive,
a propria escrita deste trabalho se caracterizou como DPQ (BARIBEAU, 2005;
OLIVIER DE SARDAN, 1995).

Por fim, os Planos de Aula (PAs) que os professores desenvolveram serviram
para fundamentar a representagdo e expressdo no nivel didatico-pedagdgico,
considerando as etapas da formacao e o seu repertério linguistico e profissional. Por

meio dos PAs, foi possivel compreender como os professores pensaram em praticas
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de ensino da/na LP de maneira plural. Ademais, além de um produto e de geracéo de
dados para a pesquisa, esses PAs tiveram como objetivo a autorreflexdo sobre as
suas atuais praticas em um cenario de EL — cenario este que contemplasse outros
olhares, explorando as demais potencialidades da LP envolvidas no processo de
ensino-aprendizagem.

Esses instrumentos de geracdo de dados contribuiram para termos uma
percepc¢ao geral do repertério linguistico dos participantes, de como eles enxergam as
questdes de lingua(gem) e como mobilizam suas praticas didaticas no ensino da LP,
ao longo da formacdo. Também foi possivel mapear, por meio dos Questionarios, do
DPQ, da BL, as atuais praticas desses professores e propor, de forma colaborativa, o
dialogo para se pensar em propostas praticas, efetivas e dialdgicas no ensino da LP.

Para contextualizar todo esse cenario da pesquisa, no Capitulo 2, debatemos
0s pressupostos da LP e a concepc¢éo de lingua(gem), baseada no Circulo de Bakhtin.
Para dar sequéncia, partremos do entendimento de que a questdo da
homogeneizacdo do que é heterogéneo ocorre ha, pelo menos, 250 anos, como ja
aponta Faraco (2019). Veremos que esse entendimento culmina, também, na
implantacao ja tardia do ensino de LP na escola, articulando até 0 momento, trazendo
a BNCC para o debate. A BNCC direcionara nosso caminho sobre mudancgas
significativas para a EB, os redimensionamentos de diretrizes e praticas pedagogicas,
até a recomendacao do desenvolvimento de um ensino voltado ao propdsito realista
de qualquer lingua: a interacéo.

No Capitulo 3, veremos as reflexdes sobre a Formagéo Permanente, sobretudo
o que a BNC-Formacéo Inicial e Continuada nos traz para refletirmos sobre o processo
de formacgdo, chamado de continuado. Nesse ponto, abordaremos o conceito de
Formacao Permanente (FP) de Professores, entendido por Freire (2019 [1968]) como
um processo inconcluso, que necessita de constante capacitacao, sobretudo em
relacdo as particularidades que encontramos nas salas de aulas ap6és a Formacéao
Inicial (FI). Também veremos o0s pressupostos da Didatica do Plurilinguismo (DP)
articulados as Abordagens Plurais (AP), para relacionar com a LP, uma vez que o
professor deve ter a oportunidade de desenvolver e/ou planejar novas estratégias,
encontrando novas respostas aos desafios e oportunidades de suas praticas
cotidianas. Estamos cientes de que esse processo de implantacéo na EB é complexo,
pois € necessario muito empreendimento politico, pedagogico, (trans)formativo que
vaida Fla FP.
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No Capitulo 4, tragcaremos os caminhos metodoldgicos deste trabalho.
Inicialmente, iremos expor o levantamento realizado, por meio de um Questionario,
circulado antes da formac&o, que visou entender e mapear as necessidades de uma
proposta de Formacéo para professores de LP em uma perspectiva plurilingue.
Abordaremos os pressupostos da pesquisa-agao-formacao e, por fim, iremos expor
os instrumentos utilizados para a geragcao de dados.

No Capitulo 5, entenderemos a proposta construida para a formacéao, seus
pressupostos e suas etapas. Logo, debateremos o desenvolvimento dessa FP e os
resultados obtidos por meio da analise dos dados recolhidos. Além do debate sobre 0
feedback dado por parte dos participantes, teceremos algumas consideragdes acerca
da percepcdo do pesquisador, considerando que, em relacdo a perspectiva da
pesquisa-acao-formacdo, o pesquisador também exerce um papel de ator e de
formador, ou seja, o pesquisador estd em constante formacdo, juntamente aos
colaboradores.

Nas Consideragbes Finais deste estudo, veremos em que medida
respondemos aos objetivos propostos, segundo as analises realizadas. Ainda,
atendendo a questdo central de investigacdo — qual a contribuicdo de uma formagéao
construida no ambito de uma perspectiva da DP para a (trans)formagdo de
professores de Lingua Portuguesa? —, concluiremos que a formag¢&o proporcionou um
cenario que propiciou o desenvolvimento de competéncias interculturais, pois a DP
encoraja a compreenséo e o respeito pelas diferencas culturais e os professores
formados sob essa ética estdo mais aptos a ensinar portugués de uma forma que
integra e valoriza as diversas culturas e linguas dos estudantes.

Entendemos que a abordagem plurilingue pode preparar os professores para
trabalhar em ambientes educacionais diversos e dinamicos, se tornando mais aptos a
adaptar métodos de ensino para atender as necessidades de alunos com diferentes
histéricos linguisticos e competéncias, além de promover a inclusédo e a valorizagéo
das diversas linguas e identidades culturais presentes na sala de aula.

Nesse sentido, o que esperamos dentro do percurso deste trabalho é a
promocgao de um espaco para 0 enriquecimento da competéncia comunicativa, pois
entendemos que os professores que compreendem a DP sao capazes de desenvolver
melhor a competéncia comunicativa dos alunos, n&o apenas em portugués, mas
também em suas outras linguas maternas ou adicionais. Sob esta perspectiva, 0s

professores podem desenvolver uma maior consciéncia metalinguistica, ou seja, uma
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compreensao mais profunda sobre como as linguas funcionam. Isso pode permitir que
eles ensinem um portugués que seja voltado ao uso real, fazendo conexdes com
outras linguas e estruturas linguisticas.

Em suma, a perspectiva de uma formacdo baseada na DP oferece uma
abordagem critica e complexa para o ensino de linguas, beneficiando ndo sé os
professores em sua pratica pedagogica, mas também os alunos em seu processo de
aprendizagem linguistica e cultural. Portanto, este trabalho, de cunho teorico-pratico-
reflexivo, péde gerar material significativo para a area de Formacéo de Professores,
somando aos Planos de Aula de Lingua Portuguesa, que serdo formalmente
publicados e estardo disponiveis abertamente?.

Mesmo com um numero reduzido de participantes — questdo que sera
explicada no Capitulo 4 —, foi possivel contribuir, com este estudo para uma EL — a
ser debatida no Capitulo 3 — no ensino-aprendizagem de LP, ao menos para as
realidades dos participantes que fizeram parte da formacéo, pois nos encontros
ecoaram suas vozes, suas praticas, suas necessidades, suas transformacdes. Esse
espaco constituiu um momento de geracdo de mudancas das realidades didatico-
pedagodgicas desses participantes e do pesquisador. Também foi um espaco de
reflexdo, de conhecimento e de autoconhecimento. Entendemos que a formacgao
centrou-se na incompletude (FREIRE, 2019 [1968]), ou seja, na compreensao de que,
apo6s terminarmos a nossa Formacéo Inicial e comegcarmos a exercer a docéncia, essa
pratica exige de nds uma permanente e constante formacdo e n&o, apenas,
capacitagbes técnicas.

Esse exercicio profissional, situado em um tempo historico, em um contexto
geografico, cultural e social, regado de particularidades, solicita uma permanente
busca pelo conhecimento. Estamos em uma formacéo permanente, permeada pela
ideia de incompletude do ser humano, somos seres inconclusos, somos uma
inconclus&o, sobretudo o professor-pesquisador (FREIRE, 2019 [1968]; BORTONI-
RICARDO, 2004, 2008).

2 Esses Planos se encontram nos anexos deste trabalho e serdo publicados, juntamente & ideia da formagédo proposta, nos
Cadernos do Laboratério de Educagéo em Linguas (LabELing), da Universidade de Aveiro e estara disponivel como um Recurso
Aberto para o publico. Aqui, manteremos o anonimato da autoria dos Planos de Aula, justamente para preservarmos a identidade
dos participantes, mas quando forem publicados, a devida autoria Ihes seréa atribuida.
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2 CONTEXTOS E ESTATUTOS DA LINGUA PORTUGUESA E DO SEU ENSINO

2.1 ESTADO, NACAO E A CRIACAO DA LINGUA NACIONAL

Primeiramente, conceituamos, nesta secao, estado-nacdo com base em Faraco
(2008, 2016, 2019, 2020). Segundo o autor, o estado-nagéo constitui o conjunto de
instituicbes por meio das quais se exerce o poder politico em nome do povo (nagéo)
sobre determinado territdrio e sobre a formacéo social que ocupa esse territorio.

Esse molde, cunhado na Europa ocidental, em substituicdo ao Estado dinastico
e absolutista, se disseminou, exponencialmente, pelo mundo, tornando-se “(...) mais
que um modelo de ordem politica, mas também como principal referéncia para
organizar os estudos das sociedades, das culturas e das préprias linguas” (FARACO,
2019, p. 16-17).

O formato dinastico e absolutista havia predominado na Europa entre os séculos
XV e XVII. Por volta do século XVIII, surgiu a ideia de nagdo, processo histérico
impulsionado pela Revolugcdo Gloriosa (Inglaterra, 1698), Revolu¢do Americana
(Independéncia dos Estados Unidos, em 1776) e teve 0 seu ponto crucial na
Revolugéo Francesa (1789).

Assim, a concepgao de que o poder politico procede do povo € ndo de concessao
divina comeca a se estender, juntamente a instauracéo do constitucionalismo® e a
compreensdo da sociedade como composta por cidad&os portadores de direitos civis
e politicos. Em relac&o a lingua, como aponta Monteagudo (2002), a burocracia do
estado dinastico utilizou uma lingua, mas nao precisou que ela fosse a LM de todos
os cidad&os.

Na realidade, a invengcdo do monolinguismo € inseparavel da invengcdo do
estado-nacdo. Para condensar uma realidade histérica particularmente intrincada, o
estado-nacdo europeu emblematico, ou o seu arquétipo original, foi moldado a
semelhang¢a do modelo de Napole&o. Sua emergéncia esta ligada a transformacgao de
diversos conceitos fundamentais relacionados ao poder politico e sua validacéo:

durante o Antigo Regime, o monarca encarnava o estado e sua autoridade emanava

3 Definimos, neste trabalho, constitucionalismo como “(...) a teoria (ou ideologia) que ergue o principio do governo limitado
indispensével a garantia dos direitos em dimenséo estruturante da organizagéo politico-social de uma comunidade. Nesse
sentido, o constitucionalismo moderno representara uma técnica especifica de limitagdo do poder com fins garantisticos. O
conceito de constitucionalismo transporta, assim, um claro juizo de valor. E, no fundo, uma teoria da politica, tal como a teoria
da democracia ou a teoria do liberalismo” (CANOTILHO, 2001, p. 51).
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diretamente de Deus (ou, de forma indireta, via povo). O estado desse periodo era
visto como um patriménio da familia real governante. As revolugbes que se
desenrolaram ao longo dos séculos XVIII e XIX introduziram e popularizaram
conceitos como 'soberania nacional’, 'governo pelo povo' e 'igualdade entre os
cidadaos', fomentando o surgimento de identidades nacionais.

Por outro lado, a presenca de multiplas linguas era frequentemente ignorada ou
negada, em parte para esconder os esfor¢os para erradica-las. Assim, rejeita-se de
antemao a possibilidade de uma coexisténcia pluralista: a imposi¢do de uma lingua
comum esta inextricavelmente ligada a eliminagdo das demais, sem considerar a
viabilidade de harmonizar a diversidade linguistica dos distintos grupos com a adoc¢ao
de uma lingua comum para comunicagdo (MONTEAGUDO, 2002).

E € nesse contexto que surgiu a ideologia de um modelo de estado-nacao
monolingue e a constru¢do de uma LN. A diversidade linguistica se tornou “(...) uma
realidade anbmala e disfuncional, tanto na ideologia, quanto na pratica”
(MONTEAGUDO, 2002, p. 48). O estado comecgou a difundir a lingua e a cultura
nacional, na tentativa de homogeneizacdo. Em um estado dinastico, ndo fazia sentido
falar em Lingua Nacional (LN) ou LO, mas, com o surgimento de um estado-nacéo,
“(...) a unidade linguistica foi posta como uma unidade fundamental e de identificac&o
nacional (lembrando: um povo, um estado, uma lingua, como foi o slogan bem
repercussivo no século XVII e se tornou politica de Estado na Fran¢a, na Revolugéo
de 1789” (FARACO, 2019, p. 18).

No caso do Brasil, conforme o artigo 13.° da Constituicdo Federal de 1988, '(...)
a lingua portuguesa é o idioma oficial da Republica Federativa do Brasil". Nesse caso,
a respeito da expanséo do portugués, as histérias s&o carregadas de anacronismos €
de triunfalismos (FARACO, 2016), pois muitos historiadores afirmam que D. Dinis
transformou, em 1296, a lingua "portuguesa" em lingua "oficial" do reino (FARACO,
2016, p. 23). Mas "(...) o que aconteceu no reinado de D. Dinis foi que 0 uso da lingua
romanica vernacula na documentagado produzida pela Chancelaria Real se tornou
sistematico e suplantou o uso do latim” (FARACOQO, 2016, p. 23). A ideia da oficializag&o
da lingua, referente a D. Dinis, € equivocada, pois ndo se pode confundir a confecgéo
de documentos reais com a oficializacdo da lingua, uma vez que, no seu sentido
moderno, lingua oficial quer dizer "(...) lingua de uso obrigatorio em todas as instancias
publicas" (FARACO, 2016, p. 24).
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Nesse tempo, 0 ensino "(...) continuou a ser feito primordialmente em latim até
o século XVII (...)" e os médicos prosseguiram receitando em latim, pelo menos, até o
século XVIII (FARACO, 2016, p. 24). A respeito desse periodo, também nao se pode
falar em LN, e o processo de construgao nacional, no sentido moderno, ocorreu no
século XVIII.

Retomando os conceitos sobre LO e LN, antes de voltarmos as questbes mais
histéricas, eles podem ser compreendidos como duas categorias com significados que
podem coincidir ou podem ser intencionalmente separados. Algumas linguas podem
ser reconhecidas popularmente como LNs, enquanto outras podem desfrutar de um
elevado grau de reconhecimento oficial.

A LN é a lingua do grupo social dominante, € produto da hegemonia que ele
exerce em todo o territério do Estado e, simultaneamente, € um elemento fundamental
para a manutenc¢ao do seu poder social. O que define LN é a sua hegemonia, isto é,
quando passa a ser dominante em determinado territério. Hegemonica refere-se ao
momento em que se naturaliza, quando da sua presenca social ha uma expansao de
outras fung¢des sociais dessa lingua, passando a incluir todas as fun¢des sociais para
a existéncia da Nacdo. Nesse sentido, a LN é uma lingua que sofre intervengdes, €
uma lingua na qual se intervém do ponto de vista da gramatica, € uma lingua
gramaticalizada, para funcionar, de fato, como uma Lingua da Nac¢do. Ao invés,alLO é
aquela considerada prépria de um pais, por exemplo, a Lingua Portuguesa € a Lingua
Oficial do Brasil, assim como o ltaliano é a LO da ltalia. Todos os paises tém sua LO
ou suas LOs, mas sempre em numero restrito. Essa(s) LO(s) rege(m) a Administracéo
Publica, as Escolas, os Documentos Oficiais € as demais instancias da sociedade.

Como aponta Lagares (2018), “(...) a invengdo de uma lingua nacional
significa também a invencdo do monolinguismo” (p. 53). Assim, “(...) quando o
processo de inveng¢do da lingua nacional alcanga sucesso, todas as realidades
linguisticas que n&o se identificam com ela, como efeito colateral, passam a ser
consideradas dialetos” (p. 57) e passam a ser alvo de preconceito e/ou perseguicéo.

Do mesmo modo, segundo Lagares (2018), o Estado age de forma
intervencionista, impondo essa LO. Sendo assim, a LN € a lingua do grupo social
dominante, produto de uma hegemonia exercida em todo o territério do Estado
(LAGARES, 2018).

Retomando o percurso historico, a despeito do conceito de LN e de LO, foi assim

que se passou a entender que um estado unificado deveria ter, também, uma lingua
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unificada e a centralizacio politica fez com que se estabelecessem vinculos entre
lingua e poder. Uma manifestac&o primeira parece ter sido com Anténio Nebrija, autor
da primeira gramatica do castelhano, datada de 1492, dedicada a rainha Isabel | de
Castela, sob a epigrafe: “a lingua é companheira do império”, ou seja, lingua e poder
caminham juntos.

Mesmo assim, o0 estado europeu moderno somente desenvolveu, mais
sistematicamente, politicas de linguas depois da Revolugdo Francesa de 1789. Uma
dessas politicas foi a substituicdo do latim em documentos juridico-administrativos
pela lingua vernacula em diversos pontos da Europa no século Xll. O uso da lingua
falada na escrita comecou a ganhar prestigio com as tradu¢des do francés para lingua
falada em Portugal no século XII (FARACO, 2019), juntamente a invencéo da prensa,
com tipos moveis de Gutenberg, na metade do século XV. Esse foi um dos eventos
com maiores consequéncias para todo esse processo, pois ampliou a circulagcéo de
informacdes e de conhecimento em grande escala. Com isso, a expansédo da
economia do livro ampliou o cenario das linguas vernaculas (FARACO, 2019).

A Reforma Protestante, no século XVI, foi outro evento que influenciou a
circulacdo da lingua vernacula, pois os fiéis tinham de ter acesso ao que dizia na Biblia
e, assim, em lingua vernacula, poderia haver maior alcance desta. Igualmente, a
traducao da Biblia por Lutero, do Novo Testamento, publicada em 1522, e a da Biblia
completa em 1534, pela qualidade, se tornou uma referéncia da norma moderna para
o alem&o. Algo semelhante ocorreu com a Versdo Autorizada do Rei James |,
publicada em 1611, um dos textos mais importantes para o desenvolvimento da
cultura € da norma de referéncia do inglés moderno. E isso ocorreu com diversas
outras linguas (FARACO, 2019)* — como a tradugdo da Biblia em finlandés para o

agricola.

2.1.1 A Constituicdo da Lingua Portuguesa

A partir das questdes levantadas sobre a constituicdo da LP, apds cem anos

da publicagdo de Comenius, se iniciou, em Portugal, a defesa do ensino de lingua

4 Os paises onde prevaleceu o catolicismo romano demoraram a ter tradugdes autorizadas pela Igreja nas suas linguas
vernaculas, como o caso do Novo Testamento para o Portugués, feito por Jodo Ferreira de Almeida e publicado, em Amsterda3,
em 1681. Foi também o movimento da Reforma protestante do século XVI que alavancou a instauragéo para o ensino das linguas
vernaculas.
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vernacula como prioridade. O primeiro a levantar essa defesa a respeito do ensino
da lingua vernacula foi Luis Antonio Verney, por meio da obra “Verdadeiro Método de
Estudar”, publicada em 1746. Essa iniciativa do ensino da lingua vernacula, com base
na publicacido da referida obra de Verney, também foi adotada pelo Marqués de
Pombal, ministro do Rei D. José |, nas suas reformas educacionais, mas somente se
concretizou no século XIX (FARACO, 2019).

De maneira geral, algumas linguas vernaculas da Europa ascenderam entre
meados do século Xll a XVIIl e ocuparam as camadas sociais e culturais, substituindo
o latim. E, assim, juntamente a unificacdo e a centralizacdo do Estado, se investiu,
também, na construgdo de uma lingua para o Estado (MONTEAGUDO, 2012). A partir
da Revolucédo Francesa de 1789, se estabeleceu uma ligacdo entre lingua e Estado,
com a difusdo do conceito de LN e depois LO, cujos conceitos ja foram mencionados
anteriormente.

Saussure (2006 [1916], p. 15) escreveu que “(...) 0 ponto de vista cria o objeto
(...) e, dessa forma, trazemos isso para a lingua, pois seja 0 que ela for “(...) n&o se
deixa apreender por inteiro — € preciso escolher um ponto desde o qual a gente a
observe para dai tirar algumas conclusdes, todas sempre instaveis, proteiformes’
(BAGNO, 2019, p. 191). Conforme Bagno (2011, 2019), quando uma lingua passa por
um processo de padronizagao ou de normatizagéo, ela se transforma numa hipdstase.

Esse processo de hipéstase tira da lingua sua “(...) vida privada, intima,
comunitaria e a transforma numa instituicdo, num monumento cultural, em veiculo de
uma politica nacional e que, ao longo da histéria, torna-se uma politica imperial’
(BAGNO, 2011, p. 359). Assim, conforme Bagno (2011, p. 357), “(...) € possivel, no
discurso geral sobre a lingua, falar dela como sujeito, como se fosse uma entidade
dotada de vontade e poder de acdo, por exemplo, quando se diz: 0 portugués possui
mais tempos verbais do que as outras linguas romanicas”. Ha, nesse trecho, uma
alusdo a lingua num sentido filoséfico, referente a origem, a lingua constituida, ou

seja, a lingua-sujeito, com vontades, decisdes.
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(...) aquilo que na filosofia se chama de hipdstase. A palavra grega hypdstasis
foi traduzida em latim por substantia. A teologia cristd se apoderou deste
termo para com ele definir a dupla natureza de Cristo, sua dupla substancia:
humana e divina ao mesmo tempo. Mas na reflexdo filos6fica moderna e
contemporanea, segundo o dicionario Houaiss, uma hipostase é um
“equivoco cognitivo que se caracteriza pela atribuicdo de existéncia concreta
e objetiva (existéncia substancial) a uma realidade ficticia, abstrata ou
meramente restrita ao carater incorpéreo do pensamento humano” (BAGNO,
2011, p. 358, grifos do autor).

O processo de hipostase ocorre quando a lingua comega a ser encaixada, e,
sobretudo, identificada, em modelos de regras e normas, deixando de ser um artificio
sociocultural, para se tornar “a Lingua” (BAGNO, 2019, p. 193), definida, imposta e
institucionalizada®. Portanto, nesse processo de hipdstase, a lingua comeca a ser
identificada com esse modelo, com essa norma padrdo, como ja aponta Faraco
(2008). Assim, a lingua normatizada “(...) deixa de ser uma lingua materna e, apoiada
na lei e servindo de codigo para escrever a lei, se converte numa lingua paterna, num
padrdo linguistico, na lingua da patria, na lingua do patrdo (do colonizador, por
exemplo)” (BAGNO, 2011, p. 259, grifos do autor).

Com seus limites bem fixados e sua esséncia transposta as gramaticas,
dicionarios, manuais de estilo e demais elementos normativos, na tentativa de
descrevé-la para melhor prescrevé-la, essa lingua da patria tera, na escola, seu
principal meio de propagacdo, veiculo e transmissdo (BAGNO, 2019). Essa
padronizacdo, gramaticalizacdo, ortografacdo da lingua, ampliada pelo poder da
escola, provoca um processo de selecdo e, consequentemente, um processo de
exclus&o e incluséo.

Nesse sentido, “(...) € evidente que esse construto politico-ideolégico, essa
hipdstase monumental, guarda relagbes com a vida intima da linguagem humana,
essa nossa poderosa faculdade sociocognitiva de interagdo com 0 mundo e com 0s
outros seres humanos”. (BAGNO, 2019, p. 217). Contudo, essa representagdo n&o

encapsula a lingua em sua totalidade: ela € apenas uma fragdo menor, mas

5 Orlandi e Souza (1998) utilizam os conceitos de Lingua Fluida e Lingua Imaginaria, que se assemelham com essa quest&o.
Para a primeira, ela ndo pode ser contida num arcabouco de sistema e de férmulas, ou seja, ndo se pode normatizar. Seria,
entdo, a lingua do uso, do coloquial, ou seja, “(...) a lingua fluida é observavel a e reconhecida quando focalizamos os processos
discursivos, através da histéria da constituicdo de formas e sentidos, tomando os textos como unidade (significativas) de
producdo” (ORLANDI; SOUZA, 1988, p. 34). Ao passo que a Lingua Imaginaria seria essa lingua normatizada, fixada,
sistematizada, a lingua da norma, do padrdo e do correto, ou seja, as Lingua Imaginarias “(...) sdo as linguas-sistemas, normas,
coercdes, as linguas-instituicdes, a-histéricas. E a sistematizacdo que faz com que elas percam a fluidez e se fixem em linguas
imaginarias’ (ORLANDI; SOUZA, 1988, p. 28).



33

extremamente significativa sob as perspectivas historica e cultural, de algo tao vasto
e complexo que sua definicdo completa escapa ao nosso entendimento.

Alinguaou “(...) a variedade eleita para ser a oficial sera objeto de um trabalho
de codificagdo, de padronizagéo (...)"” (BAGNO, 2019, p. 197), permitindo que ela
possa ser instrumento da alta literatura, da ciéncia, da religido e do direito. Assim, leis
e constituicbes foram criadas em varios paises e o constitucionalismo do século XIX
foi contemplando questdes linguisticas em seus textos constitucionais, como algumas
das grandes questdes das Politicas Linguisticas (PLs) sobre o multilinguismo ser ou
nao reconhecido, definir ou ndo uma unica lingua como oficial.

A ideia de um estado-nag¢ao monolingue, ainda muito presente no contexto do
Brasil, vem sendo alvo de criticas depois da Convencgdo Cultural Europeia, assinada
em 1954, em que o Conselho da Europa estimula o estudo de varias linguas europeias
em todos os seus estados-membro®. O Conselho promove o multilinguismo e a
diversidade linguistica. A Carta dos Direitos Fundamentais da Unido Europeia (CE,
2000), proclamada em 2000, declara o respeito pela “diversidade cultural, religiosa e
linguistica” (Art. 22) e proibe qualquer discriminacdo, inclusive a linguistica (Art. 21).

Em relacdo a questdo educacional, a Uni&o Europeia, desde 2002,
recomenda a adog¢do de politicas que garantam a todos os alunos aprenderem, pelo
menos, duas linguas estrangeiras, ou seja, a materna e mais duas outras. Fica claro
que, no contexto europeu, apenas 0 conhecimento de uma lingua adicional a materna
deixou de ser suficiente.

Ainda a respeito da promocgéo do multilinguismo e da diversidade linguistica,
o Conselho da Europa (CE, 1992) aprovou, em 1992, a Carta Europeia das Linguas
Minoritarias e Regionais (depois incorporada, em 2000, pela Unido Europeia),
definindo diretrizes e preservacido das aproximadas 60 linguas regionais ou
minoritarias do continente europeu. Todavia, como aponta Faraco (2019), as linguas
dos migrantes estdo ausentes apesar da chegada da populacdo macica a partir da
segunda metade do século XX.

Em 1996, a Declaracdo dos Direitos Linguisticos, patrocinada pela UNESCO,
reconheceu a igualdade de todas as linguas e intensificou o papel destas para a

identidade individual e coletiva das comunidades. Conforme o Artigo 2.° da Declaragéo

8 O Conselho da Europa é uma organizagao intergovernamental dedicada & promog&o dos valores democraticos e dos direitos
humanos e a estabilidade politico-social na Europa. Todos os Estados-Membros assinaram a Convengéo Europeia dos Direitos
do Homem (COE, s/p.). Assim, o Conselho Europeu define as orientacdes e prioridades politicas gerais da UE.
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Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), ninguém pode ser discriminado pela
lingua que fala (entre outros). Os Direitos Linguisticos, integrando os Direitos
Humanos, nos dizem que a diversidade linguistica e o seu estimulo sdo de grande
importancia, cabendo aos estados-nacéo fazer esse gerenciamento.

Os Estados Nacionais, reconhecidos, atualmente, pela Organizacéo das
Nacgdes Unidas (ONU), somam 193 (ONU, 2022). Entretanto, o numero aproximado
de linguas da humanidade é de 7.000 no conjunto do planeta, segundo o Ethnologue
(2022). Como acomodamos 6.000 linguas em 193 Estados Nacionais? Existem,
entdo, problemas das mais diversas ordens, solu¢cbes das mais diversas ordens e
situagdes sem solugédo aparente. Portanto, “(...) uma vez que o problema politico
muitas vezes ndo é reconhecido, a questao linguistica ndo € reconhecida nos Estados
Nacionais como problema politico, gerando, ent&o, diversos conflitos” (FARACO,
2019, p. 33).

Em sintese, a construcido de um Estado Nacional traz consequéncias de
ordem glotopolitica, pois as Na¢des que sdo constituidas minimizam as diferencas
internas, objetivando criar uma identidade o mais uniforme possivel. Um Estado
Nacional n&o precisa declarar oficial uma lingua nos textos legais que o constituem
para que, de fato, essa lingua entre todas as faladas em seu territério funcione como
tal — os Estados Unidos, por exemplo, ndo tem uma LO em sua Constitui¢cao.

Todavia, os Estados Nacionais sao, de maneira geral, intervencionistas, e em
sua grande maioria, assumem uma légica monolingue, uma vez que o liberalismo
linguistico, somente, existe como ideologia, feita para justificar a hegemonia de uma
lingua sobre as outras (LAGARES, 2018) — a existéncia das linguas sao aceitas, mas
nao as consideramos com status nacional, parte da Constituicdo do pais.

Assim, todo estado-nagdo € intrinsecamente multilingue e heterogéneo —
embora a concep¢ao de estado-nacao seja criada dentro de determinados padroes,
com 0 apagamento das diversidades que existem no interior delas —, no nosso caso,
plurilingue, 0 que € um traco comum em todos os cidadaos. O fato de um estado-
nacao ter uma lingua hegemdnica nao deve limitar a nova visdo para o multilinguismo
existente. A questdo € que muitos estados tentam apagar a sua heterogeneidade

linguistica e criam politicas monolingues que geram muitos conflitos (FARACO, 2019).
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2.1.2 Os Desdobramentos da Lingua Portuguesa no Imaginario Social

A discussdo proposta nesta pesquisa também dialoga, diretamente, com as
preocupacdes de Moita Lopes (2006, s/p), enfatizadas por Rojo (2015), que concebe
as relacdes entre as linguas como além de um mecanismo de submiss&o ao império,
tal como “(...) uma possibilidade de ter acesso a outros discursos sobre o0 mundo e
sobre quem somos ou podemos ser, sendo, portanto, um veiculo para construir outra
globalizagdo com base nos interesses de seus falantes”. Ou seja, como “um possivel
lugar de heterogeneidade discursiva (...) e de construir dialogo com a vida local”. Para
isto, € preciso, segundo Moita Lopes (20086, s/p), reconstruir uma ideologia linguistica,
assentada em nossa prépria identidade. E isto € que se aventa fazer neste trabalho,
que visa a (trans)formacao de professores de LP.

Essas questdes repercutem no ensino da LP. A primeira questao que deve ficar
clara refere-se ao fato de que nenhum dos paises com LP como oficial € monolingue.
Se pensarmos na LP, podemos dizer que a lingua falada em Portugal e no Brasil é a
mesma? Entendendo que lingua, cultura e sociedade estdo intrinsecamente ligadas,
temos a mesma cultura por falarmos a mesma lingua? Isso refere-se ao conceito de
lusofonia, que defende a unidade de lingua e de cultura.

Conforme aponta Bagno (2020, p.190), ao final do século XX, comecgou a
circular o termo “lusofonia’, no entanto, o termo em questao ja n&o € mais usado com
seu significado original, que o dicionario Houaiss documenta como sendo dos anos
1950, referindo-se ao "agrupamento de nag¢des onde o portugués € a lingua oficial ou
predominante". Atualmente, ele evoluiu para denotar uma iniciativa politica,
econdmica e teoricamente cultural, com o idioma portugués servindo como elemento
central. O ano de 1989 pode ser considerado um marco para essa evolugéo
conceitual, marcado pela criacdo do Instituto Internacional da Lingua Portuguesa
(IILP). Como é comum na histéria de Portugal e, consequentemente, de suas ex-
coldénias, a implementacdo desta estratégia de politica linguistica ocorre com uma
notavel demora, especialmente quando comparada as iniciativas semelhantes para a
promocao do francés, espanhol e inglés.

Ha, nesse discurso, “(...) uma énfase no papel que a lingua exerce, em tese,
com o elemento aglutinador dos povos que a falam e daquilo que haveria de comum,
dado pelo colonizador portugués, em suas respectivas culturas” (FARACO, 2019, p.

54-55). Nesse sentido, ndo € possivel entender o termo “lusofonia” como um
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apagamento do todo multilingue e da multiculturalidade existente nos paises, como
se a LP fosse a LM da sociedade e a lingua de uma identidade nacional. Esse efeito
pode ser glotofagico se nao for acompanhado por politicas. Ou seja, deve-se pensar
em politicas com a oferta de uma educacdo que respeitem e promovem a diversidade
linguistica e cultural dos paises. Estamos sempre em constante mudanca e a norma
popular e a culta ainda continuam (e vao continuar) desenhando a paisagem
sociolinguistica do Brasil.

E, nesse processo de conhecer a realidade sociolinguistica da lingua, os
apagamentos multiculturais e pluri/multilingues continuam a ocorrer, 0 que nos
dificulta a percepcao heterogénea da LP. No Brasil, ha diversas variedades regionais,
que se destacam por questdes de pronuncia, prosodia, morfosintaxe e de lexico. Ha
o portugués brasileiro culto (ou standard), falado por populagdes urbanas e letradas,
e ha as variantes do portugués brasileiro popular, de origem rural, mas que,
contemporaneamente, estido presentes no meio urbano, desde o éxodo rural na
segunda metade do século XX (FARACO, 2019).

A distingdo entre o portugués culto e o popular no Brasil, e demais variedades,
nao € muito bem explorada nas escolas, na midia, nas intera¢des cotidianas e, ainda,
por parte dos professores. O panorama linguistico se mantém vivo, embora quase
imperceptivel na consciéncia coletiva, com aproximadamente duzentas linguas
nativas sobreviventes - um resquicio diminuto apds um histérico de genocidio e
destruicao linguistica durante a colonizacdo, a maioria das quais esta em perigo de
extingdo. Adicionalmente, cerca de vinte linguas de imigrantes enriquecem a
diversidade cultural, variando desde aquelas introduzidas ha mais tempo por
imigrantes alemées, eslavos, italianos, arabes e japoneses, até as trazidas mais
recentemente por neerlandeses, coreanos, sul-americanos e haitianos. Também ha
vestigios de linguas africanas utilizadas em rituais de religides afro-brasileiras, além
da lingua brasileira de sinais (Libras). Na complexa teia das relagdes linguisticas,
emerge um quase bilinguismo nas areas de fronteira, principalmente com o espanhol,
mas igualmente com outras linguas, como o0 guarani, o francés e a lingua crioula da
Guiana Francesa, assim como o inglés e as linguas crioulas da Republica da Guiana.

Essa questdo de homogeneizag¢do do que é heterogéneo ocorre ha 250 anos,
comecando pelo Diretério dos Indios, em 1757, que estabeleceu um interdito sobre a
lingua geral amazonica e as linguas indigenas no ambiente publico. Mesmo n&o tendo

muito efeito pratico, a burocracia colonial contribuiu para o mito de um pais
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monolingue por meio de politicas linguisticas excludentes e homogéneas, silenciando
as linguas indigenas — apenas como parte de toda a diversidade linguistica existente.

Na continuidade desse silenciamento, a elite imperial estabeleceu, sobre as
variedades do portugués falado popular, um estigma de desprestigio, ndo em forma
de lei ou politica, mas de forma simbdlica, no século XIX. Na mesma direcdo do
Diretério dos Indios e da frente simbdlica de homogeneidade da lingua, ha um
desprezo sobre o conjunto das linguas do Brasil, criando um imaginario uniforme,
monolingue, o que nos leva, ainda, atualmente, a discursos como: “0 brasileiro ndo
sabe falar a sua prépria lingua”, “eu n&o sei falar o portugués”, entre outros.

Entre os conflitos sobre a norma culta e o portugués falado, ainda ha outro
embate: norma gramatical e norma culta. Em 1930, no Estado Novo, negou-se a
heterogeneidade do Brasil, por meio da chamada Campanha de Nacionalizagéo,
sendo o alvo as linguas de imigracdo, pois se via uma ameaga a unidade territorial e
nacional do pais (FARACO, 2019). O golpe do Estado Novo se deu em 1937 e,
durante 1938, decretos e leis obrigavam que o ensino primario nas escolas rurais
fosse, apenas, em portugués, proibindo, sem a autorizagéo do Conselho de Imigragdo
e Colonizagéo, a circulagdo de jornais, revistas em qualquer outro idioma — o alemé&o,
o espanhol, o italiano — a ndo ser o portugués do Brasil.

Na sequéncia, em 1939, foi promulgado um decreto-lei que visava a
assimilacdo cultural dos brasileiros com ascendéncia estrangeira, instruindo que todas
as entidades governamentais deveriam atuar ativamente na integracdo desses
brasileiros ao contexto nacional de lingua portuguesa. Este decreto também proibiu 0
uso de idiomas estrangeiros dentro de 6rgéos publicos (Decreto n°® 1.545, de 25 de
agosto de 1939). Apesar destas medidas unilingues, os imigrantes introduziram uma
rica variedade de linguas e culturas no Brasil, desafiando as restricdes impostas. A
influéncia sociocultural e linguistica que os imigrantes exerceram sobre o pais é um
fendmeno que ainda carece de maior investigacdo académica.

Apenas nas Ultimas décadas, 0 pais comegou a se reconhecer como pais
multilingue. O Artigo 231 da Constituicdo de 1988 reconhece a organizagao social, 0s
costumes, linguas, crencas e tradicées, bem como os direitos sobre terras dos povos
indigenas. Esse movimento estimula a cooficializacdo de linguas indigenas e de
heranga ao nivel Municipal, e em 2010 surgiu o Inventario Nacional da Diversidade
Linguistica para registrar como patriménio imaterial as linguas indigenas e de

heranca.
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No ambito da difusdo da lingua, o Brasil tem seus problemas em relacdo a
educacao. O sistema educacional brasileiro vem se ampliando desde 1990, mas o
acesso ao Ensino Fundamental, a evasdo e o baixo rendimento escolar constituem
fatores importantes a se considerar — esses fatores nao serdo abordados neste
trabalho.

Uma lingua, qual seja, € uma constru¢cdo imaginaria em que se mesclam
fatores linguisticos com diversos outros fatores: histéricos, sociais, culturais,
econbmicos. Conforme veremos, esses fatores fizeram parte dos momentos
formativos empreendidos neste trabalho, objetivando proporcionar um cenario
plurilingue aos professores ao participarem de praticas plurilingues, ao refletirem
sobre o0 seu repertorio linguistico, ao expor o cenario histérico da LP’, ao identificarem
o plurilinguismo que os circunda e, sobretudo, ao articular o que estava sendo feito na
formagcdo com as suas praticas em sala de aula. Assim, sobre essa heranca elitista
que se desdobra na escola, considerando o cenario do Brasil, passamos ao debate

acerca do ensino-aprendizagem da LP.

2.2 RUMO AO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL

Conforme o cenario de intercambio cultural, histérico, politico e linguistico que
constitui a LP, é interessante levantarmos algumas constatacdes e questionamentos.
Essas constatacbes e questionamentos s&o necessarios para pensarmos a relagao
estabelecida entre o aspecto do plurilinguismo e o ensino de linguas em geral,
sobretudo o ensino de portugués no Brasil. Também é preciso entender em que base
tedrico-metodoldgica esta assentado o0 ensino-aprendizagem de LP no Brasil,
segundo os documentos norteadores de ensino que serdo vistos mais adiante, a fim
de refletirmos sobre a implicagcdo das atuais propostas na pratica docente e suscitar
possiveis mudancas que visem a uma proposta efetiva de EL.

Para comecarmos, € preciso entender a relevancia de se trabalhar de forma

plural no ensino da LP — como veremos no Capitulo 3 —, pois este trabalho exerce um

7 Além disso, é essencial uma mudanca profunda na politica educacional que, por sua vez, ratifica ndo apenas a importancia do
plurilinguismo no ensino de linguas, mas também sua legitimidade. Esse cruzamento de elementos — econémicos, politicos,
sociais, plurilingues — que faz com que os falantes identifiquem as suas variedades linguisticas como parte de uma determinada
lingua — especialmente pela composigéo dos grupos, formados por professores das cinco regides do pais — por mais que haja
pouca semelhanca léxico-gramatical entre as variedades e, ainda, “(...) em certas situagcbes, ndo haja sequer mutua
inteligibilidade, como os falantes de mandarim e de cantonés, que se consideram todos falantes de chinés; ou dos falantes do
iraquiano e do marroquino, que se consideram todos falantes de arabe (FARACO, 2019, p. 35)".
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papel importantissimo para: a manutengcdo da coes&o nacional e manutencéo da paz
internacional (FINARDI; CSILLAGH, 2016); o acesso a informagdo (FINARDI;
PREBIANCA; MOMM, 2013); a inclusédo social da diversidade (FINARDI; CSILLAGH,
2016; FINARDI; ARCHANJO, 2015); o acesso ao exercicio da cidadania, trabalho,
estudo e relagcdes sociais do/no Brasil e ao redor do mundo, como a
internacionalizagdo (FARACO, 2008); o combate a comodificacédo da educac¢éo — no
sentido de que politicas educacionais necessitam estar sempre em constante
mudancga (FINARDI; ARCHANJO, 2015).

Diante dessas constatacde e de forma a equacionar 0 que pode ser ensinar a
LP em contexto global e numa perspectiva prurilingue, lancamos 0s seguintes
questionamento:s como pais colonizado que assume como lingua patria a lingua do
colonizador e a hibridiza, o Brasil compartilha representacdes sobre os colonizadores
e sua lingua com outros povos colonizados por Portugal, em outros paises e regides?
Ainda, poderemos, nés, brasileiros, aceitar uma nova onda globalizante de
colonizagao linguistica da parte do inglés como lingua da globalizacdo? (MONTE-
MOR, 2015). Ele perdurara como tal? Até quando? Quais sdo os possiveis efeitos
dessa globalizagdo no Brasil? E por qué? (RAJAGOLAN, 2005). Continuando,
consoante a demanda da globalizacdo, como fica o trabalho com o ensino de
portugués para os professores? Como podemos pensar a(s) nossa(s) propria(s)
lingua(s), em contexto de internacionalizagdo, com o pensamento apenas na lingua
do Outro?

Esses questionamentos foram levantados, justamente, para pensarmos se a
pratica plurilingue no ensino pode ser um caminho — dentre diversos outros — menos
colonizador e mais democratico, ou seja, com um discurso de descolonizar o curriculo
de LP. Como devem orientar-se em relagéo a isso as politicas publicas (NICOLAIDES,;
SILVA; ROCHA; TILIO, 2013) em face de reformas previstas no sistema educacional?

Justamente, ao falarmos em EL e ndo simplesmente em Ensino de Linguas,
trazemos uma compreensio que vai além do ensino técnico € instrumental da lingua;
uma tarefa que prioriza as pessoas, 0s contextos, as histérias, que pensa a fungao
social da escola e da educagado em lingua. E essa perspectiva somente faz sentido se
pensarmos a FP como algo permanente, que exige um exercicio rigoroso e constante
de pensar, refletir, estudar, para podermos conseguir transformar a compreens&o da
realidade. Em nosso caso, esse exercicio envolve pensar em praticas para termos um

ensino socialmente significativo — como veremos mais adiante.
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Para pensarmos nesse ensino de LP mais significativo, o que observamos,
atualmente, € que o0 ensino prescritivo da LP n&o proporciona ao sujeito competéncia
em sua lingua (ANTUNES, 2019, GOMES; SOUZA, 2018, 2020). Como vimos
anteriormente, as questdes sécio-histéricas do processo de formacdo da LP
constituem um caminho para compreendermos 0 que vivenciamos atualmente nas
aulas de LP na escola. Privilegiar e impor a norma-padréo, com a ideia estabelecida
do que é certo ou errado, parece nao permitir a reflexdo acerca do funcionamento da
lingua pelo proprio sujeito.

Faraco (2017) aponta haver uma identificacdo entre escola e gramatica (bem
como entre LP e gramatica) e localiza essa identificacdo na Antiguidade Classica. A
origem da relacdo estreita entre escola e gramatica pode ser tracada até os
gramaticos de Alexandria no século Il a.C. Estes pioneiros estabeleceram a gramatica
como um campo de estudo independente, ao mesmo tempo em que desenvolviam a
filologia, concentrando-se na edi¢do critica de obras de autores da Grécia classica.
Assim, a gramatica evoluiu a partir da filologia e incorporou elementos da filosofia,
como as categorias de substantivos e verbos e 0s conceitos de sujeito e predicado.
Posteriormente, ela se enriqueceu com contribuigcdes da retérica, incluindo as figuras
de linguagem. Este arcabouco deu forma ao que conhecemos como gramatica
tradicional, um modelo que se perpetuou ao longo dos séculos € ainda hoje predomina
nos estudos gramaticais.

No entanto, nao foi essa perspectiva que perdurou no ensino de uma LM. A
concepcgao do que € ensinar uma lingua foi se transformando e se consolidando até
chegarmos ao Brasil do século XIX, em que as gramaticas da época passaram a ser
obras de referéncia do ensino de LP até parte do século XX. E, ainda hoje, autores de
gramaticas escolares e de livros didaticos repetem os mesmos modelos. O que
encontramos nessas gramaticas, de maneira geral, sdo itens que abordam desde os
conceitos de gramatica as figuras de linguagem, passando pela fonologia, ortografia,
classes de palavras, formacdo do Iéxico e sintaxe. Esses itens que permeiam 0s
manuais, desde o século XIX, tiveram inicio pela reformula¢céo do ensino secundario,
em 1887.

No entanto, Faraco (2017) lembra a dificuldade de superagdo da gramatica
tradicional e a posterior adogéo de praticas mais afeitas a analise e a reflex&o, o que,
talvez, se deva ao ainda incompleto trabalho desenvolvido por parte das

Universidades e institutos de formacéo: “(...) as lacunas na sistematizagdo tém, claro,



41

seus efeitos: de um lado, dificultam a formacdo dos professores e, de outro,
inviabilizam uma interag&o produtiva com os professores ja em exercicio” (FARACO,
2017, p. 11).

Mesmo reconhecendo a ineficacia de um ensino tradicional, ha certa
inseguranga por parte dos professores, pois foi muitas vezes aquele que
experienciaram na escola. Ao mesmo tempo, temos o livro didatico que auxilia a
reproducdo dessa tradicdo. A partir dessa reflexdo sobre a heranca da gramatica
tradicional na escola, sobretudo no ensino da LP, considerando o cenario do Brasil,

passamos ao debate acerca do ensino-aprendizagem da LP.

2.2.1 O ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa no Brasil

Iniciando os debates sobre o ensino-aprendizagem de LP, devemos
compreender, primeiramente, o que € a LP e uma LM. A perspectiva de uma Lingua
Materna (MEGALE, 2005) é aquela que temos como primeiro contato, a falada pelos
nossos pais. Esse conceito tem origem numa ideologia de que as mées eram as
unicas que educavam seus filhos na primeira infancia, fazendo com que a lingua da
mae fosse a primeira a ser assimilada pela crianga. Essa definicdo basica de LM
apresenta dois fatores: uma certa justaposi¢cdo com o conceito de Primeira Lingua (L1)
e fatores identitarios, pois o sujeito, de alguma forma, se identifica com aquela LM.
Assim, a LM ou Lingua 1 (L1) consiste no primeiro contato do individuo com a sua
Educacéo Linguistica, sem certa normatividade formal — na realidade, toda relagdo
linguistica se baseia em normas de uso, isto €, em normalizagdo de praticas —, pois,
nesse contexto ele continua testando as suas hipdteses sobre a lingua, adquirindo
valores morais, pessoais, com base no seu ambiente.

Nesse sentido, a crian¢a esta em contato com outras pessoas, além da mée,
desde os primeiros momentos de vida: pai, irmaos, tias, avos, primos, membros da
comunidade, enfim, n&o se encontra ligada, apenas, a figura materna. Sendo assim,
uma crianga pode adquirir uma lingua que nao é falada (ou que € falada, apenas, por
alguns membros da familia) em casa e ambas, nesse contexto, equivalem a LM/L1
(MEGALE, 2005).

Se, por exemplo, uma crianga nasce no Brasil, a mae é francesa e o pai
espanhol, se com cada um ela interage por meio de suas respectivas linguas e em

contexto como na escola, no bairro, com o0s amigos, o portugués € a lingua diaria,
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esse sujeito tem trés linguas: francesa, espanhola e portuguesa — sem significar que
a competéncia seja igual nas trés linguas.

No ensino, sobretudo, costuma-se falar em “ensino de Lingua Materna”, como
se, de fato, o que é ensinado na escola fosse a lingua “de casa” do sujeito, 0 que, as
vezes, pode redundar até mesmo em “ensino de uma Lingua Estrangeira”, pois a
Lingua Oficial da escola € o Portugués. Assim, muitas vezes, o ensino da Lingua
Materna também se confunde com o ensino de Lingua Portuguesa?®, ou seja, de uma
Lingua Nacional e Oficial de Estado e como uma hipostase.

Até o século XVIII, momento em que ocorreu a Reforma Pombalina, os
jesuitas dominavam 0 ensino no Brasil, com sua metodologia em que n&o havia
espaco para a LP. Do processo de alfabetizagao ja se passava direto pelo Latim, em
um programa de estudos proposto pela Companhia de Jesus, que era o chamado
Rario Studiorum, publicado em 1599. Esse programa era estruturado em dois ciclos,
como aponta Malfacini (2015, p. 46): “(...) o primeiro, correspondente ao secundario,
dividia-se em cinco classes, trés de Gramatica, uma de Humanidades e uma de
Retdrica e se estendia por seis ou sete anos. O segundo, correspondendo ao nivel
superior, compreendia trés anos de Filosofia e quatro de Teologia”.

Ja no inicio do que podemos chamar de escola e de educag¢do nacional, o
ensino de linguas estrangeiras no pais era centrado nas linguas classicas, como o
grego e o latim, pois eram veiculo para a aprendizagem do vernaculo da época, para
a geografia e para demais disciplinas. Também, como aponta Ferreira (2018, p. 20-
21), ndo apenas a area linguistica, mas o curriculo educacional no Brasil comegou a
ser moldado com a vinda da Familia Real em 1808. Emergiu, assim, uma necessidade
especifica: instruir a nobreza e as camadas superiores ligadas a monarquia. Salino
(2012, p. 46) destaca que, desde o periodo colonial, a educagao foi planejada para a
elite, uma direc&o que ganhou impulso sob os reinados de D. Jodo VI e D. Pedro I. E
notério que o legado deste viés elitista ainda influencia o ensino de linguas
estrangeiras atualmente. O ensino de linguas era uma prerrogativa da nobreza e das
familias abastadas, € essa concepg¢do se mantém, em certa medida, na viséo

contemporanea, inclusive entre os administradores educacionais. Tradicionalmente, a

8 Neste trabalho, consideramos o distanciamento entre o Portugués Brasileiro em relagéo ao Portugués Europeu, ndo somente
em termos de estrutura morfossintatica, fonética e lexical, mas, sim, envolvem aspectos socioculturais, histéricos, ideolégicos,
politicos distintos. Sendo, entdo, duas linguas diversas utilizadas por comunidades linguisticas diferentes, separadas
geograficamente (FARACO, 2008, 2016).



43

educacgio era um privilégio de poucos, principalmente dos filhos homens das familias
nobres e ricas, que precisavam dominar o latim e o0 grego para iniciar sua educacao
e, mais tarde, o francés ou o0 alemao para prosseguir seus estudos na Europa (DAY;
SAVEDRA, 2015)

Podem, entdo, ser deduzidas trés razbes — dentre diversas outras — paraa LP
nao fazer parte do Curriculo até a primeira metade do Século XVIII. A primeira refere-
se ao fato de que quem era escolarizado fazia parte de classes privilegiadas e, assim,
seguia o modelo educacional daquela época, tendo o Latim como um status de
superioridade. Assim, “(...) havia a pressuposicdo de que o grupo social mais
abastado, que continuaria seus estudos, estaria habituado a praticas frequentes de
leitura e escrita fora da escola” (MALFACINI, 2015, p. 46-47).

Ainda, para os alunos oriundos da classe social dominante, “(...) ©
(re)conhecimento da variedade de prestigio da lingua nada mais seria do que a
sistematizac&o escolar de uma lingua ja falada em casa” (MALFACINI, 2015, p. 46-
47). Nesse sentido, o ensino de LP era oferecido como um estudo de segunda lingua,
com continuidade de um modelo ja conhecido pelo estudo da gramatica latina.

A segunda razao seria o fato de a LP ainda n&o fazer parte do uso social, ou
seja, ainda n&o era uma Lingua Nacional, mas sim, uma Lingua Geral, permeada de
outras, como as indigenas. De fato, no Século XVIIlI, o Marques de Pombal tornou
obrigatério o uso da LP no Brasil, (...) justificando que era pratica de uma nagéo
dominante incutir no povo dominado também o dominio linguistico (MALFACINI, 2015,
p. 47).

A terceira raz&o decorre das duas primeiras e chega até o século XX, pois 0
portugués n&o tinha base para se constituir como uma area de conhecimento possivel
de ser levada para a escola, pois “(...) foi a Reforma Pombalina que mudou esse ponto
de vista, baseando-se na proposta de Anténio Verney, autor de ‘O Verdadeiro Método
de Estudar, em 1746” (MALFACINI, 2015, p. 47). Sé assim o portugués passou a
componente curricular, passando a ser visto como instrumentalizacéo para 0 ensino
do Latim.

Assim, a década de 1950 marcou uma era significativa para a padronizacéo
do ensino da lingua portuguesa com a implementacdo da Portaria n° 36, de 28 de
janeiro de 1959, mais conhecida como Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB).
Com o objetivo de simplificar e padronizar os conteudos e terminologias gramaticais

em todo o pais, a NGB propds um curriculo e atividades relacionadas para serem
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adotados em todas as escolas brasileiras a partir do ano letivo de 1959. No entanto,
apesar dessa iniciativa, as gramaticas, livros didaticos e curriculos escolares
continuam a fragmentar o ensino da lingua portuguesa em categorias isoladas —
Fonética, Morfologia e Sintaxe —, geralmente seguidas por se¢des suplementares
que incluem figuras de sintaxe, gramatica historica, ortografia, pontuacédo, semantica
e vicios de linguagem.

A colonizagio portuguesa teve como resultado, em relagdo a lingua, acbes
constitucionais, juridicas, politicas e sociais, enquanto LN, LO, de Estado e LM do
Pais — como vimos no inicio deste Capitulo. Além disso, as escolas brasileiras
aceitavam, exclusivamente, a lingua padrdo, e o0s representantes letrados da
sociedade brasileira viveram, desde o0 século XIX, uma situacdo de "esquizofrenia
linguistica" que, segundo Faraco (2009, p. 107), foi quando a cultura do “erro” entrou
para o debate publico em posicionamentos sobre as relagdes sociais e 0 ensino do
portugués. Para alguns, em Portugal, residiam os "verdadeiros" proprietarios da
lingua, os fundadores de uma lingua pura, revelando, assim, "(...) um entendimento
claro do processo padronizador, que se realiza exatamente selecionando e
privilegiando e, ao mesmo tempo, excluindo formas (FARACO, 2008, p. 115)".

Assim, questbes como o conceito de lingua(gem) devem ser analisadas, pois,
a lingua(gem) pode ser vista como funcionamento atrelado a interacdo social.
Conforme a proposta de Geraldi (1984), e conforme as bases tedrico-metodologicas
pautadas numa perspectiva interacionista, sabemos que n&o se pode tratar a
lingua(gem) como um fendbmeno homogéneo e imutavel, uma vez que alingua é viva.
Uma viséo tradicional do ensino de gramatica, por exemplo, moldou uma metodologia
rigida e, como sabemos hoje, um tanto retrograda, implicando uma perspectiva de
lingua(gem) restrita, homogénea e instrumental/fragmentada.

Entende-se, assim, que as atividades de ensino-aprendizagem, a respeito das
questdes que envolvem pressupostos de lingua(gem), n&o abarcam, apenas,
aspectos semanticos e formais, mas englobam as relacbes complexas, enquanto
competéncia inerente ao sujeito em suas relagbdes sociais. Para tanto, veremos, a
seguir, 0 que trazem os documentos norteadores de ensino no pais para entendermos
que esse processo deve ser inter-relacionado com o conceito de lingua(gem)
subjacente ao processo de ensino-aprendizagem no contexto de sala de aula de LP,

possibilitando reflexdes que ampliem a vis&o textual-discursiva dos sujeitos.
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2.2.2 Os Documentos Norteadores para o Ensino de Lingua Portuguesa

Um dos motivos da dificuldade com o trabalho contextualizado pode estar
relacionado ao fato de que a escola permaneceu alheia a um papel inovador no que
concerne a gramatica. Por muito tempo, 0 ensino de LP no Brasil esteve diretamente
associado ao trabalho com a gramatica tradicional, metalinguistica e conceitual da
norma padrao, conforme apontam Antunes (2003, 2007, 2014), Mendonca (2006),
Gomes e Souza (2015), entre outros.

Contudo, esse cenario escolar comeg¢ou a mudar, nacionalmente, a partir de
1997 com a publicacdo dos Parémetros Curriculares Nacionais (PCNs), cujos
objetivos propdem um redimensionamento dos fundamentos tedrico-metodologicos
para o ensino de LP. Estes enfatizam a necessidade de se subsidiarem as aulas numa
concepg¢ao interacionista da linguagem: “(...) assim, ao ensino-aprendizagem, passam
a interessar os usos linguisticos, ou seja, a lingua viva, auténtica e dinamica”
(GOMES; SOUZA, 2015, p. 90-91).

Como aponta Geraldi (2020, p. 225-26), “(...) antes de tudo € preciso sublinhar:
os documentos norteadores do fazer pedagogico nas escolas sdo oficiais, e por isso
mesmo estdo no campo da esfera politica e ndo na esfera académica, ainda que com
esta dialoguem”. Diante disso, os estudos sobre os PCNs esqueceram este fato
fundamental para uma compreensao de um documento oficial: que ele € produto de
negociagdes € ndo produto de uma pesquisa ou um relatorio de pesquisa.

Ainda, com esse discurso, sendo da esfera politica, os documentos que
remetem ao curriculo escolar passam por outro olhar e, “(...) assim, aos trambolhdes
e sempre aprofundando e melhorando as avaliagdes para aferir méritos, chegamos
ao terceiro momento: o da elaboragéo da BNCC” (GERALDI, 2020, p. 225-26).

A ideologia que subjaz a toda e qualquer Base é a distribuicdo igual dos
conhecimentos para todos os estudantes e isso ja vem desde o0 século XVII na
ideologia burguesa: “(...) distribui-se de forma igual entre desiguais. Como se
correspondendo ipsis litteris 0 que se ensina numa escola como o Pedro Il no Rio com
0 que se ensina numa escola a beira do rio Madeira, na Amazdnia, estariam sendo
oferecidas as mesmas oportunidades aos sujeitos que as frequentam” (GERALDI,
2020, p. 225-26).

Isso tudo gera uma ideia enganosa, pois, em relacdo a essa ideologia de que

todos aprendem o0 mesmo, “(...) abre-se a porta para ‘adaptagdes’ regionais. Mas n&o
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adaptacbes nas afericbes de ‘mérito’ nas provas a serem aplicadas! Ora, sendo as
provas nao flexiveis e a mesma para todos, ndo ha ‘adaptacdes regionais’ possiveis.
Cumpra-se a BNCC” (GERALDI, 2020, p. 225-26, grifos do autor).

No QUADRO 1, sintetizam-se conceitos de lingua(gem) nos principais
documentos de ensino brasileiro, que, naturalmente, orientam a pratica docente em

relacéo ao ensino de LP.

QUADRO 1 — CONCEPCOES DE LINGUA/LINGUAGEM NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

CONCEPCOES DE LINGUA/LINGUAGEM NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

PCN/1998
INTERACIONISTA

LINGUAGEM AQUI SE ENTENDE, NO FUNDAMENTAL, COMO ACAO INTERINDIVIDUAL ORIENTADA POR UMA
FINALIDADE ESPEGIFICA, UM PROCESSO DE INTERLOCUCAO QUE SE REALIZA NAS PRATICAS SOCIAIS
EXISTENTES NOS DIFERENTES GRUPOS DE UMA SOCIEDADE, NOS DISTINTOS MOMENTOS DE SUA HISTORIA. (...)
NESSA PERSPECTIVA, LINGUA E UM SISTEMA DE SIGNOS ESPECIFICO, HISTORICO E SOCIAL, QUE POSSIBILITA A
HOMENS E MULHERES SIGNIFICAR O MUNDO E A SOCIEDADE. APRENDE-LA E APRENDER NAO SOMENTE
PALAVRAS E SABER COMBINA-LAS EM EXPRESSOES COMPLEXAS, MAS APREENDER PRAGMATICAMENTE SEUS
SIGNIFICADOS CULTURAIS E, COM ELES, OS MODOS PELOS QUAIS AS PESSOAS ENTENDEM E INTERPRETAM A
REALIDADE E A S| MESMAS (BRASIL, 1998, p. 20).

PCNS/2000

SOCIO-INTERACIONISTA

O CARATER SOCIO-INTERACIONISTA DA LINGUAGEM VERBAL APONTA PARA UMA OPGAO METODOLOGICA DE
VERIFICAGAO DO SABER LINGUISTICO DO ALUNO, COMO PONTO DE PARTIDA PARA A DECISAO DAQUILO QUE
SERA DESENVOLVIDO, TENDO COMO REFERENCIA O VALOR DA LINGUAGEM NAS DIFERENTES ESFERAS
SOCIAIS. A UNIDADE BASICA DA LINGUAGEM VERBAL E O TEXTO, COMPREENDIDO COMO A FALA E O DISCURSO
QUE SE PRODUZ, E A FUNCAO COMUNICATIVA, O PRINGIPAL EIXO DE SUA ATUALIZACAO E A RAZAO DO ATO
LINGUISTICO (BRASIL, 2000, p. 18).

PCNS+/2002

SOCIO-INTERACIONISTA

A LINGUAGEM NAO SE REDUZ A SIMPLES VEICULO DE TRANSMISSAO DE INFORMAGOES E MENSAGENS DE UM
EMISSOR A UM RECEPTOR, NEM E UMA ESTRUTURA EXTERNA A SEUS USUARIOS: FIRMA-SE COMO ESPAGO DE
INTERLOCUCAO E DEVE SER ENTENDIDA COMO ATIVIDADE SOCIOINTERACIONAL. ESSE CONCEITO, ORIUNDO DA
LINGUISTICA, PODE SER ESTENDIDO, GROSSO MODO, AS DEMAIS LINGUAGENS, ESPECIALMENTE QUANDO
TRATAMOS DA PRODUCAO DE SENTIDO. CADA TEXTO, POR SUA VEZ, DIALOGA COM OUTROS (...) (BRASIL, 2002,
p. 46).

OCNS/2006

INTERACIONISTA

UMA ABORDAGEM A SER RESSALTADA E AQUELA PROPOSTA PELO INTERACIONISMO. A DESPEITO DAS
ESPECIFICIDADES ENVOLVIDAS NA PRODUCAO, NA RECEPCAO E NA CIRCULAGAO DE DIFERENTES TEXTOS, BEM
COMO DOS EVENTUAIS CONFLITOS E MAL-ENTENDIDOS ENTRE OS INTERLOCUTORES, TAIS ESTUDOS
DEFENDEM QUE TODO E QUALQUER TEXTO SE CONSTROI NA INTERAGAO. I1SSO PORQUE ASSUMEM ALGUNS
PRINCIPIOS COMUNS NO QUE TOCA AO MODO DE CONCEBER A RELAGAO ENTRE HOMEM E LINGUAGEM, HOMEM
E HOMEM, HOMEM E MUNDO - ESTA-SE REFERINDO AQUI TANTO A CONTRIBUICAO DE ESTUDOS
DESENVOLVIDOS POR ESSA VERTENTE NO ESCOPO DA LINGUISTICA, OS QUAIS ENVOLVEM ESTUDIOSOS COMO
HYMES, E NA FILOSOFIA DA LINGUAGEM, COMO BAKHTIN, NA ETNOMETODOLOGIA E SOCIOLOGIA, COMO
GOFFMAN, NA PSICOLOGIA, COMO BRONCKART E NA EDUCACAO, COMO SCHNEUWLY, QUANTO AOS QUE SE
ENCONTRAM NO AMBITO DA PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO, COMO NO CASO DE VYGOTSKY E SEUS
SEGUIDORES (BRASIL, 2008, p. 23).

BNCC/2017/18

ENUNCIATIVO-DISCURSIVA

TAL PROPOSTA ASSUME A CENTRALIDADE DO TEXTO COMO UNIDADE DE TRABALHO E AS PERSPECTIVAS
ENUNCIATIVO DISCURSIVAS NA ABORDAGEM, PARA SEMPRE RELACIONAR OS TEXTOS A SEUS CONTEXTOS DE
PRODUGCAO E O DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES AO USO SIGNIFICATIVO DA LINGUAGEM EM ATIVIDADES
DE LEITURA, ESCUTA E PRODUCAO DE TEXTOS EM VARIAS MIDIAS E SEMIOSES (BRASIL, 2017/18, p. 78).

Fonte: elaboracdo prépria (2022).

Como mencionado, tais pressupostos trouxeram mudancgas significativas para

a EB, redimensionando diretrizes e praticas pedagodgicas nas diversas areas. No caso
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do portugués, os fundamentos oficiais recomendam o desenvolvimento de um ensino
voltado ao propdsito realista de qualquer lingua: a interagdo (VOLOCHINOV, 2006
[1979)).

2.2.3 Os Reflexos da Base Nacional Comum Curricular

Conforme o0 exposto na sec¢édo anterior, cada escola, por conta propria, pode
elaborar uma proposta de trabalho a partir da abordagem por competéncias e
habilidades, selecionando conteudos, estabelecendo uma progressdo e afinando
procedimentos comuns aos professores das varias séries do ciclo (BRASIL, 2017/18).

Entretanto, as Bases Legais sugerem uma organiza¢cdo dos conteudos de
portugués em relagdo aos seguintes temas estruturadores: usos da lingua; dialogo
entre textos: um exercicio de leitura; ensino de gramatica; algumas reflexdes; o texto
como representacdo do imaginario e a construgao do patrimoénio cultural.

No componente de LP da BNCC, é feita a men¢ao aos documentos anteriores
de ensino, na tentativa de “(...) atualiza-los em relacdo as pesquisas recentes da area
e as transformacdes das praticas de linguagem ocorridas neste século, devidas, na
maioria, ao desenvolvimento das tecnologias digitais da informac¢édo e comunicacéo”
(BRASIL, 2017/18, p. 20). O documento langa mé&o de dez competéncias a serem

desenvolvidas, conforme o QUADRO 2.

QUADRO 2 — COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE LP PARA O EF NA BNCC

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE LP PARA O EF NA BNCC

COMPREENDER A LINGUA COMO FENOMENO CULTURAL, HISTORICO, SOCIAL, VARIAVEL, HETEROGENEO E
1 SENSIVEL AOS CONTEXTOS DE USO, RECONHECENDO-A COMO MEIO DE CONSTRUGAO DE IDENTIDADES
DE SEUS USUARIOS E DA COMUNIDADE A QUE PERTENCEM.
APROPRIAR-SE DA LINGUAGEM ESCRITA, RECONHECENDO-A COMO FORMA DE INTERACAO NOS
DIFERENTES CAMPOS DE ATUAGAO DA VIDA SOCIAL E UTILIZANDO-A PARA AMPLIAR SUAS POSSIBILIDADES
DE PARTICIPAR DA CULTURA LETRADA, DE CONSTRUIR CONHECIMENTOS (INCLUSIVE ESCOLARES) E DE SE
ENVOLVER COM MAIOR AUTONOMIA E PROTAGONISMO NA VIDA SOCIAL.
LER, ESCUTAR E PRODUZIR TEXTOS ORAIS, ESCRITOS E MULTISSEMIOTICOS QUE CIRCULAM EM
DIFERENTES CAMPOS DE ATUAGAO E MIDIAS, COM COMPREENSAO, AUTONOMIA, FLUENCIA E CRITICIDADE,
DE MODO A SE EXPRESSAR E PARTILHAR INFORMAGOES, EXPERIENCIAS, IDEIAS E SENTIMENTOS, E
CONTINUAR APRENDENDO.
COMPREENDER O FENOMENO DA VARIAGAO LINGUISTICA, DEMONSTRANDO ATITUDE RESPEITOSA DIANTE
DE VARIEDADES LINGUISTICAS E REJEITANDO PRECONCEITOS LINGUISTICOS.
EMPREGAR, NAS INTERACOES SOCIAIS, A VARIEDADE E O ESTILO DE LINGUAGEM ADEQUADOS A SITUAGAO
COMUNICATIVA, AO(S) INTERLOCUTOR(ES) E AO GENERO DO DISCURSO/GENERO TEXTUAL.
ANALISAR INFORMACOES, ARGUMENTOS E OPINIOES MANIFESTADOS EM INTERACOES SOCIAIS E NOS
6 MEIOS DE COMUNICAGAO, POSICIONANDO-SE ETICA E CRITICAMENTE EM RELAGAO A CONTEUDOS
DISCRIMINATORIOS QUE FEREM DIREITOS HUMANOS E AMBIENTAIS.
RECONHECER O TEXTO COMO LUGAR DE MANIFESTACAO E NEGOCIAGAO DE SENTIDOS, VALORES E
IDEOLOGIAS.
SELECIONAR TEXTOS E LIVROS PARA LEITURA INTEGRAL, DE ACORDO COM OBJETIVOS, INTERESSES E
PROJETOS PESSOQAIS (ESTUDO, FORMACAQO PESSOAL, ENTRETENIMENTO, PESQUISA, TRABALHO ETC.).
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ENVOLVER-SE EM PRATICAS DE LEITURA LITERARIA QUE POSSIBILITEM O DESENVOLVIMENTO DO SENSO

ESTETICO PARA FRUIGAO, VALORIZANDO A LITERATURA E OUTRAS MANIFESTAGOES ARTISTICO-

CULTURAIS COMO FORMAS DE ACESSO AS DIMENSOES LUDICAS, DE IMAGINARIO E ENCANTAMENTO,

RECONHECENDO O POTENCIAL TRANSFORMADOR E HUMANIZADOR DA EXPERIENCIA COM A LITERATURA.

MOBILIZAR PRATICAS DA CULTURA DIGITAL, DIFERENTES LINGUAGENS, MIDIAS E FERRAMENTAS DIGITAIS

10 PARA EXPANDIR AS FORMAS DE PRODUZIR SENTIDOS (NOS PROCESSOS DE COMPREENSAO E PRODUGAO),
APRENDER E REFLETIR SOBRE O MUNDO E REALIZAR DIFERENTES PROJETOS AUTORAIS.

FONTE: elaboracao prépria (2022), baseado em Brasil (2017-18, p. 50).

Segundo o documento, os conhecimentos sobre a lingua, as demais semioses
e a norma-padrao n&o devem ser tomados como uma lista de conteudos dissociados
das praticas de linguagem, mas como propiciadores de reflexdo a respeito do
funcionamento da lingua no contexto dessas praticas. A selecdo de habilidades na
BNCC esta relacionada “(...) com aqueles conhecimentos fundamentais para que o
estudante possa apropriar-se do sistema linguistico que organiza o portugués
brasileiro. Alguns desses objetivos, sobretudo aqueles que dizem respeito a norma,
s&o transversais a toda a base de Lingua Portuguesa” (BRASIL, 2017/18, p. 136).

O conhecimento da ortografia, da pontuacéo, da acentuacdo, por exemplo,
deve estar presente ao longo de toda escolaridade, abordados conforme o ano da
escolaridade, assim, “(...) assume-se, na BNCC de Lingua Portuguesa, uma
perspectiva de progressdo de conhecimentos que vai das regularidades as
irregularidades e dos usos mais frequentes e simples aos menos habituais € mais
complexos” (BRASIL, 2017/18, p. 136) — ou seja, o curriculo em espiral.

No EM, “(...) aprofundam-se também a analise e a reflexdo sobre a lingua, no
que diz respeito a contraposi¢cédo entre uma perspectiva prescritiva Unica, que segue
os moldes da abordagem tradicional da gramatica, e a perspectiva de descrigdo de
varios usos da lingua” (BRASIL, 2017/18, p. 504).

Por mais que continue em jogo a aprendizagem da norma-padréo, em funcao
de situacdes e géneros que a requeiram, outras variedades devem ter espaco e
devem ser legitimadas. A perspectiva “(...) de abordagem do portugués brasileiro
também deve estar presente, assim como a reflexdo sobre as razbées de sua ainda
pouca presenca nos materiais didaticos e nas escolas brasileiras” (BRASIL, 2017/18,
p. 504).

Assim, a concepgdo enunciativa discursiva da BNCC néo dialoga com os
conteudos segmentados, ndo condizentes com a proposta assumida, fragmentados,
instrumentalizados, sempre com um fim em alguma competéncia e/ou habilidade.
Encontramos, assim, um retrocesso: retorna como obrigatério 0 ensino de uma

gramatica e de sua nomenclatura quando tanto ao tempo das propostas quanto ao
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tempo dos PCNs ndo eram os conhecimentos gramaticais explicitos com sua
terminologia que importavam, mas o manuseio dos recursos expressivos na produgao
de textos e na leitura de textos.

Como aponta Geraldi (2020, p. 227-28), certamente, com a BNCC,

“(...) voltaremos a exercicios burros como 0 sublinhar substantivos de um
texto, dizer as fungbes da palavra “que” ou “se” num texto dado... E
lamentavel este retrocesso quando operar com textos — na producdo e na
leitura compreensiva — € 0 que se exige do sujeito contemporaneo quando a
linguagem encontrou formas de circulagdo quase infinitas, com a internet.
Havendo um mundo de textos que exige dos leitores escolhas, opcoes,
capacidade de discernimento, exclusido de fake news, atencido as fontes
emissoras etc., para estes sujeitos sociais ensinaremos ver se o0 substantivo
€ concreto, abstrato e outros quejandos quaisquer. Quem sabe a conjugacao
‘completa’ do verbo defectivo “soer’! Que além de seu infinitivo, existe
somente na 3.2 pessoa do singular do presente do indicativo, e na expressao
“s6i acontecer’!!! Ou seja, conhecimentos de especialistas passario a ser “o
conhecimento” desejavel... Uma calamidade. Mas secundada por muitos
académicos que vinham dizendo que ensinar pouca gramatica era ensinar
gramatica alguma!!! Como se todos devessem conhecer a gramatica
tradicional por ser heranca cultural. Ora, quanta herancga cultural é excluida
por estes mesmos defensores deste ensino?

E, além disso, “(...) a pergunta €. como isto foi possivel? Que diferentes
condicbes levaram a elaboragdo desta BNCC? Nestes termos? Claro que
permaneceram de forma explicita tudo o que havia avang¢ado no curriculo oficial com
0s PCNs” (GERALDI, 2020, p. 227-28). Outro dado basico: se as praticas promovidas
na década de 1980 foram efetivas no uso da linguagem escrita no meio social, e se o
conhecimento do discurso ajuda a produzir livros didaticos na escola, agora tudo se
traduz como "habilidade" para "capacitancia" (GERALDI, 2020). Uma das grandes
licbes de um aluno que comega a escrever e reescrever seus textos € que existem
muitas formas diferentes, que sempre é possivel escrever de outra forma, dizer de
outra forma.

Ainda, essa questdo das Pedagogias das Competéncias®, preditas pela BNCC,

atua com uma visao contraria a de Freire (2019 [1968]. O Artigo 206 da Constituicdo

® O Parecer 15/1998 do CNE mostra, pela primeira vez, que o governo fez o programa de habilidades e competéncias no Brasil,
voltado para o EM. Atualmente, a mesma proposta, que ndo deu certo na época, retorna e parece estar ganhando espaco,
justamente pela participacdo do privado, ou seja, pela participagéo mercantil de empresas que assessoram o governo municipal
e estadual, impondo e negociando, como sendo essa a Unica e a melhor forma de aprendizagem. O governo criou, assim, um
indicador, como o Indice de Desenvolvimento da Educagédo Basica (IDEB). Posteriormente, montou-se uma proposta que indica
0 que se quer atingir em determinada instancia. A partir dai, elaboraram-se exames nacionais nos quais as criangas, muito
provavelmente, ndo vao conseguir ser bem-sucedidas nas respostas. Com isso, chama-se a iniciativa privada para atestar que
as Escolas Publicas sdo inconsistentes, incompetentes, para mostrar ser a iniciativa privada que sabe como fazer. Nés nédo
somos um pais pobre, somos um pais desigual! As escolas privadas assessoram as Secretarias®. Assim, a promog¢éo de uma
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Brasileira, que garante a liberdade de catedra do professor e de pluralidade
pedagdgica, nos da o direito legitimo de sermos contra a BNCC, ou seja, ndo somos,
por esse fato, obrigados a segui-la'®.

A preparacdo para uma EL advém de praticas desconstruidas dos saberes.
Embora segmentar seja necessario, 0s saberes ndo podem ser enquadrados em uma
segmentagcdo, ano a ano. Nesse sentido, a LP fica restrita a uma fragmentacéo,
reforcando, apenas, o seu sistema (n&o somente linguistico, mas politico) e a
influéncia glotopolitica que ela exerce sobre o0 ensino. A Lingua de Estado,
hipostasiada, em forma de Lingua Portuguesa, se sobrepde ao discurso enunciativo-
discursivo pressuposto pelo documento.

No EM, a LP faz parte do chamado nucleo de formacdo geral basica, como
aponta o documento, o componente de LP “(...) deve ser oferecido nos trés anos do
Ensino Médio (Lei n.° 13.415/2017). Assim, as habilidades desse componente s&o
apresentadas adiante, organizadas por campos de atuacao social, como no Ensino
Fundamental, mas sem indicacdo de seriacdo. Essa decisdo permite orientar
possiveis progressdes na definicdo anual dos curriculos e das propostas pedagdgicas
de cada escola (BRASIL, 2017/18, p. 485)".

Assim, para o EM, a Base considera a semiose, em relacdo ao escopo da LP,
como um sistema de signos em sua organizagao prépria. Nesse sentido, semiose €

vista como um

(...) sistema de signos em sua organizac&do prépria, é importante que os
jovens, ao explorarem as possibilidades expressivas das diversas
linguagens, possam realizar reflexdes que envolvam o exercicio de analise
de elementos discursivos, composicionais e formais de enunciados nas
diferentes semioses — visuais (imagens estéaticas e em movimento), sonoras
(musica, ruidos, sonoridades), verbais (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita) e corporais (gestuais, cénicas, danca). Afinal, muito por efeito das
novas tecnologias digitais da informacéo e da comunicacéo (TDIC), os textos
e discursos atuais organizam-se de maneira hibrida e multissemiética,
incorporando diferentes sistemas de signos em sua constituicido (BRASIL,
2017/18, p. 486, grifos do documento).

EL n&o se d& somente em teoria. O documento afirma alguns dos conteidos necessarios para o sujeito poder atuar no mundo,
de maneira segmentada. Naturalmente, é apenas uma sugestao que o documento apresenta, ou seja, ndo constitui um curriculo.

00 controle ideolégico é, atualmente, uma prioridade do governo, seja em relagéo as Universidades, mas ainda, para além
delas, para a Escola. A discussdo sobre quais contelidos que devem ser ensinados do Norte ao Sul retoma os anos 1990, em
relagdo ao governo de Fernando Henrique Cardoso.
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Ainda segundo os conteudos voltados ao EF-AF, a BNCC subentende que os
sujeitos chegarédo ao EM dominando o conteudo, de forma uniforme e, assim, estando

aptos ao “Novo Modelo de Ensino Médio”, como mencionado, pois ao

(...) chegar ao Ensino Médio, os estudantes ja tém condi¢des de participar de
forma significativa de diversas praticas sociais que envolvem a linguagem,
pois, além de dominarem certos géneros textuais/discursivos que circulam
nos diferentes campos de atuacio social considerados no Ensino
Fundamental, eles desenvolveram varias habilidades relativas aos usos das
linguagens. Cabe ao Ensino Médio aprofundar a andlise sobre as
linguagens e seus funcionamentos, intensificando a perspectiva analitica
e critica da leitura, escuta e producéo de textos verbais e multissemiéticos, e
alargar as referéncias estéticas, éticas e politicas que cercam a producéo
e recepcdo de discursos, ampliando as possibilidades de fruicdo, de
construcdo e producdo de conhecimentos, de compreensdo critica e
intervencdo na realidade e de participacao social dos jovens, nos ambitos da
cidadania, do trabalho e dos estudos (BRASIL, 2017/18, p. 498, grifos do
documento).

Com o conteudo estruturado da maneira como aparece ao longo de todo o
documento, segmentado, as chances de o sujeito chegar altamente escolarizado no
EM séo poucas (SOUZA, 2020). Minimamente instrumentalizado, € possivel, sim, que
esse sujeito chegue a esfera do EM e que possa trabalhar, de forma significativa, na
sociedade, votar, ser sujeito dos seus direitos e deveres, cumprindo o seu papel de
cidad&o, mas isso ndo quer dizer que ele seja um critico.

No EM os eixos de integracdo s&do os mesmos do EF-AF: as praticas de
linguagem — leitura, producao de textos, oralidade (escuta e producéo oral) e analise
linguistica/semidtica. No EM ndo ha indicagdo de anos na apresentacdo das
habilidades que, segundo a BNCC (2017/18), n&o apenas em funcéo da natureza mais
flexivel do curriculo para esse nivel de ensino, mas também, como do maior grau de
autonomia dos estudantes, que se supde alcangado. Essa proposta n&o mais impde
restricoes e necessidades de estabelecimento de sequéncias'! (que ja sdo flexiveis
no EF), “(...) podendo cada rede de ensino e escola definir localmente as sequéncias
e simultaneidades, considerados os critérios gerais de organizacio apresentados em
cada campo de atuacao” (BRASIL, 2017/18, p. 501).

" Qutro ponto refere-se a questio do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) que influencia os curriculos brasileiros por meio
das competéncias que sédo cobradas, exigindo que o ensino seja conduzido com base em posturas criticas e mobilizando o
contelido aprendido na escola, relativo a realidade na qual os sujeitos estdo inseridos. Isso acarreta mudangas nos curriculos
escolares. O ENEM é um exame criado em 1998, visando avaliar o desempenho dos estudantes ao concluir o EM, levantando
dados para melhorar a qualidade do EB e, desde 2009, o exame também passou a ser instrumento de acesso ao Ensino Superior,
com o intuito de democratizar o acesso no Brasil.
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Podemos relacionar o que prediz a BNCC com o aspecto de uma educacgéo
bancaria que consiste, segundo Freire (FREIRE, 2019 [1968]), em “(...) um ato de
depositar, em que 0s educandos sdo os depositarios e o educador, ©
depositante” (FREIRE, 2019 [1968], p. 80). Ainda, “(...) é o ato de depositar, de
transferir, de transmitir valores e conhecimentos” (FREIRE, 2019 [1968], p. 82).

O aluno é um cofre vazio e o professor acrescenta as letras, as férmulas
matematicas, o conhecimento cientifico, a cultura, enfim, até que esse aluno seja
enriquecido. Decorrente de todo esse enriquecimento, 0 sujeito que sai da escola
torna-se um replicador desse e daquele conhecimento adquirido. No Brasil, ha, como
politica, um ensino tradicional, com uma vis&o bancaria, que doa o conhecimento, doa
saber, para 0s que ndo sabem.

Paulo Freire defendia, bem como defendemos neste trabalho, a educacéo
problematizadora, ou libertadora, como alternativa a educagdo bancaria, € essa
problematizacido exige uma troca mutua de conhecimento, ou seja, “(...) 0 educador
ja ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, € educado, em dialogo
com o educando que, ao ser educado, também educa’ (FREIRE, 2019 [1968], p.
96). Essa perspectiva estimula o sujeito a participar, ativamente, do seu prdprio
processo de ensino-aprendizagem, questionar a realidade, entender a sua realidade,
e refletir sobre ela.

Coadunando com essa pratica libertadora, retomamos a Constituicdo, o Artigo
206, que nos diz que temos, enquanto professores, a liberdade didatica de escolher o
método que queremos utilizar. Mas se, de um lado, temos essa liberdade de escolha
para ensinar, do outro, temos os sujeitos com o direito de aprender.

Se algo nado esta dando certo para que esses direitos — liberdade didatica,
praticas libertadoras — sejam efetivos, precisamos procurar alternativas para que, de
fato, a aprendizagem possa se concretizar. Sendo assim, se temos uma perspectiva
fragmentada de conhecimentos e conteudos na educagéo, segundo expde a BNCC,
de uma maneira geral, nao teriamos um reflexo disso também no ensino da lingua —
uma vez que também é ditado os conteudos a serem ensinados em LP, dentro de
cada ano no EF? Entendendo que uma EL é caracterizada por um conjunto de fatores
sociais e culturais que permeia toda a nossa existéncia. Esses fatores sociais e
culturais nos possibilitam desenvolver, adquirir, contestar e ampliar os conhecimentos

sobre a LM e sobre outras linguas e outros conhecimentos.
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Conforme Bagno e Rangel (2005), as crengas, as supersticbes, as
representacdes, 0s mitos e 0s preconceitos que circulam na sociedade em relagdo a
lingua(gem) também fazem parte desses saberes e que “(...) compdem 0 que se
poderia chamar de imaginario linguistico ou, sob outra otica, de ideologia linguistica
(BAGNO; RANGEL, 2005, p. 63)". Igualmente, quando tratamos de EL, “(...) o
aprendizado das normas de comportamento linguistico que regem a vida dos diversos
grupos sociais, cada vez mais amplos e variados, em que o individuo vai ser chamado
a se inserir’” (BAGNO; RANGEL, 2005, p. 63).

O dialogo sobre o processo de ensino em sua pratica real que se busca trazer
neste trabalho, requer uma tomada de consciéncia muito mais ampla do que apenas
o debate do aspecto formal da lingua, mas compreender que os sujeitos sdo todos
responsaveis, criticos e problematizadores, ativos em relacdo a promocido do
acontecimento verbal, do dialogo entre pessoas em permanente formacao, portanto,
0s sujeitos sdo seres sociais, culturais, politicos, bem como € necessaria toda essa
dialogicidade incorporada ao ser do ser humano e de se humanizar
permanentemente.

Este processo de escolha, de querer ser professor, que implica posi¢cdes
politicas. Falar que educacdo € um direito de todos pode ser facil, mas, na pratica,
nao €, pois, para realmente reconhecer a educagcdo como direito de todos, nos,
professores, temos de estar em um estagio de conscientizacdo em que, realmente, se
enxergue, sem duvidas, que se pode ensinar diferente e, além disso, que todos tém o
direito de aprender. Por isso, é importante ler 0 mundo para depois ler as palavras —
naturalmente que o inverso também é uma possibilidade.

Daqui se infere que n&o ha receita, cada turma é uma turma, € necessario, em
muitos momentos, se debrucgar sobre aquela realidade da sala de aula para tentar
fazer um trabalho que seja coerente com ela. Nesse sentido, ndo ha duvidas que
temos de ser pesquisadores, sempre em formacdo. Do ponto de vista concreto, deve-
se considerar que o conhecimento é interdisciplinar. O trabalho com projetos, por
exemplo, significa nos aproximarmos de uma forma mais objetiva de uma realidade,
de um conhecimento integrado. A nossa formacao universitaria € feita por disciplinas,
por recortes do conhecimento, mas a escola tem a oportunidade de agrupar diferentes
profissionais do saber — claramente que a Universidade também poderia ser mais

interdisciplinar.
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Como ja dizia Freire (2019 [1968]), essa conscientizag&o “(...) nos convida a
assumir uma posi¢ao utopica frente ao mundo, posi¢ao que converte 0 conscientizado
em “fator utopico”. E, ainda: “(...) o utdpico ndo € o irrealizavel. A utopia n&o € o
idealismo (n&o se trata de sonhar despertos), € a dialetizacdo dos atos de denunciar
e anunciar: o ato de denunciar a estrutura desumanizante e de anunciar a estrutura
humanizante”. Nesse sentido, a utopia abarca um compromisso histérico, e a
conscientizagao “(...) esta evidentemente ligada a utopia, implica a utopia’.

O que trouxemos da BNCC e dos documentos de ensino de LP neste Capitulo
— e uma breve reflexdo acerca do ENEM — se faz necessario para debatermos a FP
de LP no Brasil, uma vez que os documentos orientadores da pratica docente se
voltam a efetivagdo do conteudo dito pela BNCC, justamente como aponta a BNC-

Formacao, que veremos adiante.

2.3 AS RELACOES DIALOGICAS

Ao pensarmos em lingua como heterodiscurso, interativa, enquanto recurso e
dialégica, segundo apontam os pressupostos de Volochinov (2006 [1979]),
podemos articular ensino-aprendizagem de linguas a uma visao mais pedagoégica do
ensino, como uma EL, por exemplo.

As acepcdes levantadas em torno de uma EL, a respeito do trabalho de ensino-
aprendizagem com a LP, carecem de dialogo, entendido como um momento de
espaco de embates e de lutas, de reflexdo dos proprios aspectos da interacdo social
(VOLOCHINOV, 2006 [1979], p. 88). O didlogo ndo & um momento, apenas, de
negociacao e de mediagcao dos conflitos, mas, sim, se caracteriza como um espaco
em que esses embates poderiam ser acolhidos e repensados, de modo a contribuir
com a compreensdo de uma realidade maior, ou seja, para a compreensao da
realidade social (VOLOCHINOV, 2006 [1979]).

Freire (2019 [1968]) considera o didlogo como um fendmeno tipicamente
humano e constituido pela palavra, e exerce duas funcgdes: acdo e reflexdo. Nao existe
a palavra verdadeira que n&o seja praxis (acao reflexiva), elevando a palavra a
possibilidade de transformar o0 mundo. Por isso, Freire (2019 [1968]) n&o considera
acao e reflexdo de modo estanque, esse didlogo somente se da quando acdo e

reflexdo agem juntas, como menciona, em seus escritos: acao-reflexdo. Ainda, na sua
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concepcdo de dialética, esse didlogo se configura como um caminho para se
significar.

O dialogo é, primeiramente, elemento humanizador e transformador da
realidade. Quando ele acontece, refletir e agir se entrelagcam na busca conjunta dos
participantes pelo aprimoramento e humanizagdo do mundo, o que ndo pode ser
reduzido a uma mera transferéncia de pensamentos de uma pessoa para outra, ou a
um intercambio superficial de ideias para consumo dos envolvidos. O didlogo
transcende, sendo uma verdadeira forma de criacdo. Por isso, ele nao deve ser
manipulado como uma ferramenta astuta para a dominacgdo de uma pessoa sobre a
outra. No dialogo verdadeiro, a conquista € coletiva — uma conquista do mundo pelos
individuos em comunicagéo, € ndo de um individuo sobre o outro (FREIRE, 2019
[1968], p. 91).

Esse dialogo de Freire € marcado socialmente, pois ele serve para a
transformacé&o dos sujeitos e para sua libertacdo e nado apenas como um instrumento.
O dialogo aproxima diferentes discursos, diferentes realidades e promove aos sujeitos
0 seu préprio reconhecimento nos outros tantos sujeitos, € cooperativo.

Somando ao que Freire (2019 [1968]) nos traz a respeito do dialogo, segundo
Voléchinov (2006 [1979], o conceito de dialogismo, de maneira ampla, refere-se ao
Principio Constitutivo da Linguagem e atua como condigdo para que se produza
sentido no discurso/enunciado. Entende-se, assim, que é um principio inerente a
linguagem humana. Assim, ao se falar em didlogo e em dialogismo, é importante
refletir sobre lingua(gem).

Nesse sentido, ao tentarmos identificar a lingua exclusivamente por meio das
formas padronizadas, refletimos um modelo ideoldgico que tenta apagar ou “(...)
desqualificar a heterogeneidade linguistica e os processos de mudanga” (FARACO,
2019, p. 44). Assim, a variacdo e a mudanca, inerentes a qualquer realidade
linguistica, “(...) passam a ser consideradas como deterioracdo, corrupgao,
depreciagdo da ‘verdadeira’ lingua e, por isso, sdo alvo de rejeicdo, desprestigio ou
estigma social” (FARACO, 2019, p. 44).

Ainda, a evolugcdo da linguagem € um processo constante e inevitavel,
refletindo as continuas transformacdes da sociedade. Essas alteragcdes ocorrem de
maneira lenta e pontual, ndo acontecendo de maneira abrupta ou de forma abrangente
e rapida. Elas se manifestam de forma gradual, impactando diferentes aspectos da

lingua, mas nunca alterando-a por completo. Podemos observar periodos em que uma
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forma linguistica substitui outra, periodos de coexisténcia entre formas variadas e,
finalmente, uma fase de competicdo entre elas, que culmina com o declinio de uma e
a predominancia da outra.

Consoante a perspectiva glotopolitica (LAGARES, 2019) e do entendimento de
que todo ato de lingua(gem) é um ato (também) politico, a base tedrico-filosofico-
metodolégica das teorias de Voléchinov'? direciona a discussdo para o preceito de
dialogismo. Conceito que permeia a producdo tedrica desse Circulo e formece
arcabouco para a compreens&o dos fendmenos enunciativo-discursivos'3.

O Circulo de Bakhtin concebe a linguagem como dialégica, com base em sua
natureza soécio-histoérica, ou seja, “(...) o dialogismo €, naturalmente, um fendmeno
préprio a todo discurso. Trata-se da orientacdo natural a qualquer discurso vivo”
(VOLOCHINOV, 2006 [1979], p. 88).

Nesse sentido, ignorar a natureza dialégica da linguagem € apagar as relacdes
existentes entre a linguagem e a vida. Portanto, as relacdes dialdgicas sdo possiveis
nao apenas entre enunciagdes integrais (relativamente), mas o enfoque dialdgico “(...)
€ possivel a qualquer parte significante do enunciado (...), se ouvimos nela a voz do
outro. Por isso, as relagbes dialdgicas podem penetrar no amago do enunciado (...),
por outro lado, as relacdes dialdgicas sdo possiveis entre os estilos de linguagem (...).
Por ultimo, as relagdes dialogicas s&o possiveis, também, com a prépria enunciagéo
na totalidade (...)” (VOLOCHINOV, 2006 [1979], p. 210-211).

As relagbes dialdgicas s&o possiveis em toda atividade de interacdo
socioverbal, desde uma simples palavra até um objeto artistico. Ainda, s&o percebidas
em diferentes dimensdes: entre interlocutores situados numa relagdo socio-historica,
como no dialogo do sujeito consigo mesmo e nos discursos respondidos
reciprocamente, ora em concordancia, ora em divergéncia;, ou seja, sempre em
tens&o.

Ao se referir ao dialogismo existente entre/nos textos, Voléchinov (2006 [1979],
p. 2011) afirma ser uma “rede” ininterrupta na qual se entrelagam uma série de outros
discursos e textos; as diversas vozes da diversidade social que se integram,

resultando uma atividade humana reunida de diversos tecidos sociais e linguisticos.

2 Bakhtin, Voloshivov e Medviedev, entre outros, integram o chamado Circulo de Bakhtin, no entanto, as referéncias serdo
atribuidas diretamente a Voléchinov ou ao Circulo.

3 Embora a perspectiva enunciativo-discursiva seja, desde os PCNs, revestida por dialogismo, seus fundamentos estdo no
interacionismo sociodiscursivo, de base estruturalista (BRONCKART, 1999).
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2.3.1 A Heterodiscursividade da Lingua(gem)

Nessa direcdo, outro conceito importante € o de heterodiscurso, entendendo
que um discurso ndo se constroi sobre si, mas pressupde sempre outro(s) discurso(s),
sendo “o discurso do outro na linguagem do outro” (VOLOCHINOV, 2006 [1979], p.
103). Assim, ndo pode haver enunciado isolado, pois esse enunciado sempre
pressupbe enunciados que 0 antecedem e o sucedem, ou seja, (...) nenhum
enunciado pode ser o primeiro ou o ultimo. Ele € apenas o elo na cadeia e fora dessa
cadeira n&o pode ser estudado. Entre os enunciados existem relagcdes que ndo podem
ser definidas em categorias nem mecanicas, nem linguisticas (VOLOCHINOV, 2006
[1979], p. 371).

Um dos pontos centrais para o conceito de heterodiscurso é a negociagéo nas
interagbes. Uma negociag&o social, central para o heterodiscurso, pois o tempo todo
se esta negociando um lugar de dizer e, ainda, uma posi¢do na interacdo pela/na
prépria lingua(gem).

A compreensdo de que se esta negociando fensdo €, na realidade, uma
negociagao de relagdes de poder. Esses espacgos de agéncias individuais n&o anulam
as relacbes de poder. Isso quer dizer que, por mais que se esteja em negociacéo,
negociacao nao implica harmonia; ndo implica que todos saiam ganhando 0 mesmo;
n&o implica, de modo algum, um consenso; embora se entenda que seja melhor
balizar uma negociacdo do que cercear por meio de uma imposicao.

Nesse sentido, ndo é possivel olhar, simplesmente, para os espacos de
interacdo como espacos de reproducdo, mas, sim, como espacos de agentividade do
sujeito. Isso quer dizer que as relacbes de poder determinarédo as posi¢cdes sociais
dos sujeitos.

Como aponta Voléchinov (2006 [1979], p. 327, grifos do autor),

(...) quando se analisa uma oracéo isolada, tirada de seu contexto, encobrem-
se os indicios que revelariam seu carater de dirigir-se a alguém, a influéncia
da resposta pressuposta, a ressonancia dialégica que remete aos enunciados
anteriores do outro, as marcas atenuadas da alternancia dos sujeitos falantes
que sulcaram o enunciado por dentro. Tudo isso, sendo alheio a natureza da
oracdo como unidade da lingua, perde-se e apaga-se. Esses fenémenos se
relacionam com o todo do enunciado e deixam de existir desde que esse fodo
€ perdido de vista. E isso que explica a perspectiva estreita da estilistica
tradicional que assinalamos. Uma andlise estilistica que queira englobar
todos os aspectos do estilo deve analisar obrigatoriamente o fodo do
enunciado e, obrigatoriamente, analisa-lo dentro da cadeia da comunicacao
verbal de que o enunciado é apenas um elo inalienavel.
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A ideia de que se transita entre as linguas ja esta imbricada na acep¢éo do
conceito de heterodiscurso. Nesse sentido, quando nos conectamos as concepgdes
do Circulo, notamos que tais discussodes ja s&o, ha muito tempo, debatidas.

Assim, a questdo do heterodiscurso se justifica, pois lingua(gem) é um
conjunto de recursos disponiveis para os falantes, construidos e carregados
ideologicamente. Ou seja, ha um conjunto de recursos, por exemplo, que tem relagéo
com o italiano, ou que se nomeia como italiano. Nesse sentido, ha diversos recursos
a disposicdo, como: gestos, entonacbes, palavras, e todos esses recursos s&o
carregados de valor. Além disso, € possivel, ideologicamente, mobiliza-los na
interacéo.

Por isso, ndo € possivel colocar as linguas em “caixas’, justamente em virtude
de haver a concepcao de que, como falante, ha disponibilidade de utilizarem-se os
diversos recursos. E, dependendo com quem se interage, determinados recursos
serdo mobilizados. Fica dificil pensar nos idiomas: italiano, espanhol, portugués,
francés, por exemplo, se ha todo um repertdrio a disposi¢do, deixando, também, de
ser somente linguistico, passando a ser semiético, no sentido mais amplo do termo.

Assim, a palavra € carregada ideologicamente, tendo a disposi¢céo ndo somente
a palavra, mas, sim, varios outros recursos de lingua(gem) €, na interacao, “abre-se o
cesto” e se dispbe daquilo que esta acessivel para (des)construir sentido'*. E isso se
refere tanto a um gesto, como a expressio facial, ao uso da lingua, por isso, ha
recursos semioéticos, de modo amplo, que compdem o repertdrio culturalmente
marcado do sujeito.

A EL n&o esta baseada, apenas, em pontos estruturantes da lingua, do sistema,
mas, sim, ligada a um ideal maior de ensino, que nos permite pensar para além das
categorias existentes, de um ensino segmentado, lingua por lingua, em “caixas”, como
mencionado anteriormente, a EL tem a ver com dialogicidade. Pensar numa EL, como
aponta De Mauro (2018), € pensar em superar a pedagogia linguistica tradicional e
adentrar as necessidades da sociedade, as quais s&o0 cada vez mais amplas e
dindmicas, e a vida produtiva, social e cultural, € muito mais complexa. Assim, uma

EL completa se constréi com 0 amadurecimento progressivo de uma atitude critica

40 acesso a esses recursos perpassa pelo processo socio-historico dos sujeitos, a depender do contexto, da situagéo financeira,
ou seja, nem todos partilham do mesmo repertério que outros tantos, mas podem possuir o que tantos alguns sequer o conhegam.
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consciente em relac&o ao sistema de informacgéo, por exemplo, pensando o ensino de
linguas para a cidadania (DE MAURO, 2018).

De Mauro (2018) aponta que uma EL que rejeita, com igual firmeza, a opressao
de um idioma, de uma forma estilistica ou de um tipo de semiose sobre os outros €
um espontaneismo equivoco “(...) que deixa intactos os guetos que o evento historico-
social pode ter criado; uma educacao, portanto, que, apesar de respeitar todos os
tipos de variedades expressivas e criatividade, abra o acesso a essa variedade para
todos; digamos melhor, incentive todos a acessar essa variedade criativa” (p. 79,
traducéo nossa)'®.

Ainda, esse processo de EL necessita ser democratico. E por que
"democratico"? De Mauro (2018) aborda a questdo em varias partes, indicando os
sentidos imediatos desse adjetivo: aquele que pode ser resumido com referéncia ao
Art. 3, segundo paragrafo da Constituicéo Iltaliana — contexto geopolitico de suas
publicacdes; ou aquele para o qual um ensino de linguas, ndo apenas eficiente, mas
democratico, visa a inclusdo; ou aquele para o qual o ensino de linguas € uma
condi¢do necessaria — embora n&o suficiente — para a vida democratica, porque “(...)
educacio democratica significa educacao para respeitar a diversidade linguistica para
o uso de todos os tipos de criatividade linguistica” (p. 79, tradug&o nossa)'®.

Nos Anos Iniciais, € improvavel que as criangas, embora consigam usar
elementos gramaticais complexos para a execuc¢ao linguistica espontanea, consigam
explicar as regras, muitas vezes arbitrarias, que as governam em seu comportamento
linguistico. Em suma, ha uma descontinuidade entre sua gramatica vivida ou implicita
e uma gramatica refletida ou explicita, cuja explicitacdo €, além disso, uma operacao
complexa, ndo débvia. A EL €, portanto, um componente crucial para o ensino
democratico da lingua(gem).

"O que significa", "como se diz" sdo exemplos de como um sujeito usa a
linguagem para explorar, falar e refletir sobre a linguagem. A experiéncia, o uso
repetido gradualmente levam a tomada de consciéncia ndo apenas do valor

semantico, mas também das regras de ocorréncia dos elementos linguisticos

5 No Original: (...) uma "educazione linguistica che rifiuti con pari fermezza sia I'oppressione di un idioma o di una forma stilistica
o di un tipo di semiosi sugli altri sia un equivoco spontaneismo che lasci intatti i ghetti che la vicenda storico-sociale possa avere
creato; un“educazione, dunque, che, nel rispetto d"ogni sorta di varieta e creativita espressiva, apra a tutti I'accesso a tale varieta,
anzi, diciamo meglio, spinga tutti ad accedere a tale varieta creativa” (DE MAURO, 2018, p. 79).

8 No Original: (...) educazione democratica significa educazione al rispetto della diversita linguistica per I'uso di ogni tipo di
creativita linguistica” (DE MAURO, 2018, p. 79).
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utilizados: refletir sobre a linguagem, para explorar como ela funciona €, portanto, um
recurso fundamental para o aprendizado da lingua. Em contextos tedricos um pouco
distintos, as perguntas usadas como exemplo e a reflexdo que fazemos sobre os
recursos linguisticos sdo atividades epilinguisticas, mais do que metalinguisticas.
Afinal, a metalinguagem € uma construcéo propria e interna a uma teoria'’.

De Mauro (2018, p. 228, tradugdo nossa) aponta o significado primario da

funcdo metalinguistica:

(...) ao mesmo tempo, a funcdo metalinguistica impede que a conversa se
transforme em caos, em que todos entendem o significado das palavras a
sua maneira e usamtodas as suas palavras. Utilizando perguntas e respostas
de carater metalinguistico, por geracdes, grupos sociais, oficios, ciéncias,
seres humanos trocam informac6es sobre as palavras que usam €, comisso,
as experiéncias que vivem.

E nesse caminho que o trabalho escolar faz sentido: se articulado aos usos
sociais linguisticos, priorizando praticas de leitura, escrita e oralidade, permeadas por
reflexdes sobre a lingua. Passadas duas décadas da primeira publicacdo de um
documento-marco, muitas questdes dos PCNs foram aprofundadas, elucidadas e
questionadas, fazendo surgir novas vozes e necessidades até a chegada da BNCC.

Assim, um primeiro ponto, para uma escola popular e democratica
(FREIRE, 2019 [1968], p. 227), refere-se a uma participagdo que seja extensiva aos
diferentes setores que participam da escola, ou seja, a comunidade escolar deve estar
em prol da educacao e ndo apenas os professores e pedagogos, mas a comunidade,
0 entorno.

Um segundo ponto realga o papel da autonomia da escola e do grupo para
definir aquilo que acha importante ensinar. Como sabemos, temos possibilidades
legais de montarmos e definirmos o curriculo escolar e de definir a melhor abordagem
que acharmos, enquanto professores, melhor para se trabalhar determinado
conteudo. Ainda, podemos mesclar as abordagens em prol de uma educacéo
democratica, que faca sentido e seja reflexiva para os sujeitos. Nitidamente, com as
condi¢des de trabalho, com a saude, com a formagao permanente atual, ndo temos

como chegar até essa possibilidade e, um livro didatico, uma cartilha sdo mais faceis

7 No ensino da Gramatica e de toda sua metalinguagem, o que se ensina é a reflexdo do gramatico ao estudante, e ndo que ele
reflita sobre a lingua para extrair da reflexéo regras e classificagdes (alids, a gramatica tradicional ndo é normativa, mas,
sobretudo, classificatéria. Suas Unicas regras s@o as da sintaxe de concordéancia, de regéncia, de colocagéo e pontuagéo.
Ortografia e acentuagéo grafica resultam de uma intervengéo normativa do poder estatal e ndo de regras gramaticais).
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e uteis como fonte do conhecimento, apagando, assim, as potencialidades da pratica
docente — essa questdo sera melhor debatida na préxima secéo.

Finalmente, importa evidenciar a dialogicidade, como um critério e proposta
democratica do processo de ensino-aprendizagem. O dialogo é o centro dos debates
entre comunidade, escola, universidade e sociedade. Esse didlogo precisa ser
(re)estabelecido para que se possa pensar em praticas reais — com conteudos reais,
vividos diariamente, que fazem parte da realidade do sujeito — de ensino-
aprendizagem. Tudo se baseia no dialogo.

Considerando esse arcabouco tedrico, acerca da constituicdo e dos
desdobramentos da LP, passaremos para a FP, fazendo o levantamento da area no
pais para entendermos as suas principais politicas e para justificarmos parte deste

trabalho, embasado no didlogo com as Diretrizes nacionais.
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3 A FORMAGAO PERMANENTE (CONTINUADA) DE PROFESSORES NO BRASIL
E A ARTICULAGAO COM A DIDATICA DO PLURILINGUISMO

3.1 AFORMACAO PERMANENTE (CONTINUADA) DE PROFESSORES

Enquanto professores e educadores, ¢ interessante dialogar com a realidade
social, com arealidade que permeia as salas de aula, a realidade do contexto escolar,
na tentativa de pensar em um mundo possivel para essa realidade. Para isso, ao fazer
essa leitura de mundo, ao compreender esse contexto em que estamos e vivemos,
precisamos nos posicionar € (re)pensar as nossas praticas continuamente. NOs,
enquanto seres condicionados, ndo somos determinados e podemos mudar a
realidade em que vivemos.

E importante sinalizar algumas questées que partem de uma condicdo que foi
historicamente colocada para a maioria dos brasileiros, sendo a condicdo de
analfabetos, com os sujeitos n&o inseridos no cenario Educacional Institucional e
ainda, especificamente, a insercao tardia da LP no contexto de ensino escolar, como
ja debatido. Nesse sentido, a partir da década de 80, inicio dos anos 90, é levantada
uma questao importante no campo de FP: a Formacgao Permanente de Professores
que até entdo ndo aparecia na literatura. Naquele periodo, levantou-se a ideia de que
os professores deveriam fazer treinamentos. A educacéo ndo comporta esse tipo de
nomenclatura e € justamente por isso que este trabalho mobiliza a ideia de Formacao
Permanente de Professores.

A educacao representa a formacao no seu sentido mais amplo € n&o numa
perspectiva técnica, de treinamento. Educacgao, nesse sentido, esta além da ideia de
treinamento. Essa ideia de treinamento € transplantada para o Brasil, oriunda de uma
concepgao norte-americana, recorrente nesse mesmo periodo — anos 80 e 90 — nos
EUA, mas é refutada por Freire (2019 [1993)], p. 227):

Como educador, eu sei o que significa a formacao. E por isso que eu brigo
bastante com os americanos, pois resisto a aceitar que training equivale a
formacdo. Formacdo € muito mais que training. Entdo, a formacdo dos
educadores e a analise sobre ela tem muita importancia.
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Ou seja, educacdo ndo € treinamento, mas, naquele momento, estava sendo
disseminada para naturalizar que se precisava de treinamento e n&o de formac&o no
seu sentido amplo e estrito do termo.

Ao pensarmos em formacao continuada, existem momentos estanques, ou
seja, como se tivéssemos dois tempos distintos no processo de formacéo: um tempo
anterior, que seria a FI, e um tempo posterior, sendo a continuada (MILITAO, 2012).

O interessante é trabalhar com a ideia de um continuum, sem interrupgoes.
Nesse sentido, apresenta-se outro conceito, o desenvolvimento profissional,
defendido Diniz-Pereira (2021), agregado de outro elemento, indissociavel da Fl em
relacéo a FC, que constitui o contexto do trabalho, também indissociavel da ideia de
Fl e trabalho docente.

H4& diversos outros termos para se falar em Fl, sobretudo no tocante a FC:
formacé&o continua, formagéo em servigo, formacao in-service, formacéo centrada na
escola, entre outras, conforme Freire (2019 [1968)]), Diniz-Pereira (2021), Imberdn
(2010), Franco (2012), entre outros. Ha uma profusdo de terminologias, numa
perspectiva mais técnica, para situar esse periodo da formagao que ocorre apos a Fl.

Nessa légica de capacitacdo, de treinamento, se instaurou o contexto historico
dos anos 80-90 no Brasil, periodo em que houve uma tentativa de insercéo de pacotes
de formacéo prontos, sem a intervencdo, sem um processo de escuta daqueles que
exerciam a docéncia. Nesse espaco, Freire (2019 [1993)]) comecgou a formular outra
proposta, em outra concepgao: a concepgéo de Formacao Permanente (FP)'8.

Usar essa terminologia de FP é se assentar em uma perspectiva tedrica e
epistemologica que traz a ideia de inconclusao dos seres humanos, de incompletude.
Quando se compreende que, apds o término do periodo de Fl e o inicio do exercicio
da docéncia, esse exercicio profissional € situado em um tempo historico, em um
contexto geografico, cultural, social, dotado de particularidades, compreende-se

igualmente que isso exige de nds uma permanente formagdo. Essa continuidade na

8 Nesse tempo, houve sim “venda de pacotes’ e treinamentos (como ha até hoje compra e entrega de livros-didaticos, que nao
passam de pacotes encadernados), mas também houve cursos como este — e que responde a uma auséncia, da consciéncia do
plurilinguismo que nos envolve. Vivemos nos anos 1980 e 1990 o retorno a democracia. Buscaram-se nos escaninhos das
Universidades solugdes para os impasses que somente com a redemocratizacdo permitiu que fossem ditos em voz alta. Havia
muitas propostas geradas nas Universidades, particularmente na drea da macro economia e a propdsito do sistema educacional,
mas poucas propostas didaticas para o que, junto com os portugueses, podemos chamar de chédo da escola, o interior das quatro
paredes das salas de aula. Nem tudo foi organizado como um pacote pronto, mas como um conjunto de ideias lastreado em
diferentes concepcdes de educacio e das areas que compdem o curriculo escolar. As discussdes destas ideias ndo poderiam
ser “empacotadas”, porque eram propostas em aberto para algumas praticas distintas daquelas mais comuns na escola. E elas
néo foram e nem poderiam ser objetos de capacitacéo e treinamento. Muitas foram apresentadas, discutidas e as praticas dos
professores acompanhadas por anos, numa formagéo continuada. Obviamente, sempre havera aqueles que considerardo uma
proposta como um pacote.
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busca de uma formacéo permanente é explicada por essa ideia de incompletude do
ser e, enquanto seres inconclusos, estamos em processo permanente de formacao e,
essa busca pela formacéo e pelo conhecimento nao se encerra na Fl. Assim, ao
falarmos nessa perspectiva de FP, temos de compreender que essa formacao passa
a trazer outra ldgica, diferentemente daquela que percorreu a producdo do campo
enquanto uma atividade técnica, de capacitacao.

Quando se tinha a disseminac¢ao da formagéo continuada, embasada em uma
concepgao que colocava a necessidade de atualizac&o e aprofundamento, havia uma
concepc¢ao de formacdo continuada embasada na expansao de cursos de formagéao,
contemplando, justamente, essa ldgica da atualizacdo e do aprofundamento. Essa
l6gica de formagao continuada assenta na ideia de formac&o compensatoria, em que
a nossa formacao carece de algo e, a cada momento, parece que precisamos fazer
um curso especifico. Essa € uma concep¢do que acompanha esse processo de
formacgao continuada, de somente buscar uma formacgao para suprir alguma auséncia.
Outra questdo € o carater individualizado, pois, quando se pensa em acbes
formativas, a maioria dos sujeitos busca, individualmente, 0s seus processos
formativos. E outro elemento é que a maioria dos programas de FC ofertados,
geralmente, s&o feitos na logica daqueles que os propdem, e a maioria desconsidera
as necessidades de formacdo. Assim, n&do ha um processo de consulta e de escuta
desses sujeitos — numa outra perspectiva, veremos o exemplo do Questionario 0, no
proximo Capitulo, em que se levantam as necessidades dos professores para que se
possa pensar na formacéo proposta.

Outro elemento a considerar para pensar a formacéo € que ha uma certa gama
de processos formativos ligados a continuidade da formacdo que engloba:
especializagdes, cursos livres, capacitacbes, aperfeicoamento, eventos, semanas
académicas, reunides pedagodgicas, os horarios de trabalho pedagogico, ou a pds-
graduacdo. Ou seja, existe uma série alargada de agdes formativas que,
naturalmente, envolvem custos e que deveriam ter um papel importante para o
desenvolvimento e a promog¢ao dessas acdes, materializadas pelo Estado. E esse €
outro ponto: as Politicas Publicas. Saviani (1985, 2007) aponta a descontinuidade das
Politicas Publicas como uma marca e como um problema das Politicas Educacionais
brasileiras, uma vez que, ao se alterar o governo, altera-se o que esta sendo colocado

em termos de processos formativos.
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A titulo de exemplo, a mudanca da Resolucdo 02/2015, até 2019 em vigor,
colocou, de forma indissociavel, a Fl da FC e suscitou o papel das Universidades com
as Escolas de EB de forma relevante. Mais recentemente, em 2019, com a mudancga
do Governo Federal que, assumidamente, tem se colocado como promotor de fortes
retrocessos nas Politicas Educacionais, notadamente para as Politicas de Formagdes
de Professores, surge, de forma fragmentada, uma Resolugcdo para a FlI
(Resolucéo 02/2019/CNE) e outra, separada, para FC (Resolugdo CNE/CP n.° 1, de
27 de outubro de 2020), rompendo, mais uma vez, a ideia de uma continuidade,
voltando a ter os processos formativos como momentos estanques.

E, neste trabalho, é justamente o movimento ao contrario que buscamos
empreender, por meio de uma formacdo permanente, voltada ao ensino-

aprendizagem de LP em uma perspectiva plurilingue.

3.1.1 Leis e Diretrizes para a Formagao (Continuada) de Professores no Brasil

A FC é considerada pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) um direito dos
profissionais que trabalham com o ensino, uma vez que nao somente ela possibilita a
progresséo funcional baseada na titulacdo, na qualificagcdo e na competéncia dos
profissionais, mas também propicia o desenvolvimento dos professores articulados
com esses estabelecimentos e seus projetos.

Vamos comegar com um pouco da histéria do Curso de Letras no Brasil, como
aponta Geraldi (2015). A formacé&o de professores universitarios comega tardiamente
no pais. As Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras foram fundadas em 1939.
Assim, comecaram a formar professores em todas as areas do conhecimento,
incluindo Matematica, Fisica, Quimica e Biologia. A lei determinava o curriculo para
cada curso.

O curso de Letras abrangia trés disciplinas principais - Lingua, Literatura e

Humanidades (incluindo Filosofia, Sociologia e Didatica). Até hoje'®, na maioria dos

% Apenas enfatizando nas palavras de Geraldi (2015, p. 381-82): “(...) e ja la se foram mais de 50 anos!!! Minha opini&o, apés
ter trabalhado a vida toda na formagéo de professores de lingua portuguesa, é de que o curso de Letras ndo forma o professor!
Nem arremedo de professor para a realidade escolar brasileira! Dadas as condigdes reais do exercicio da profissdo, um professor
néo pode desconhecer elementos basicos de sociologia, de filosofia, de teorias da educacédo para construir com maior
independéncia seu trabalho. Ele sai do curso preparado para ser critico literario ou pesquisador em Linguistica, mas jamais
preparado para dar aulas. E néo é culpa das poucas cadeiras da area da educagéo (normalmente, Didatica e Praticas de Ensino
— os estdgios — e alguma outra disciplina ou de Psicologia Educacional, ou de Teorias da Educacéo). As areas especificas
(Lingua e Literatura) ndo sé desvalorizam os conhecimentos das Ciéncias da Educacéo, como ignoram completamente que
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cursos de Letras encontramos esse curriculo tripartite, mas os estudos filosoficos e
sociologicos desapareceram. Assim, nos estudos da lingua, “(...) apareceu uma
novidade — a Linguistica, a partir dos anos 1960 (mas ndo esquecamos, a Linguistica
surgiu no pais, na sua maior universidade, a USP, no Departamento de Estudos
Orientais, porque néo foi aceita no mundo dos ‘letrados’... afinal, aceitava a oralidade
como campo de estudos!)’ (GERALDI, 2015, p. 381-82).

Nesse sentido, parece que é feito o que Paulo Freire chamou de “educacéo
bancaria” — ver acima —: depositam informacdes para um grupo de adolescentes e
jovens que vivem num outro mundo. E n&o houve, na formacéao profissional, qualquer
tentativa de encarar, de compreender esse outro mundo. Concluséo: o professor n&o
€ bem formado sequer nos “conteudos”. Retomando o que nos traz Geraldi (2015, p.
381-82, grifos do autor):

(...) tudo o que “cheira” a literatura popular (ditos, quadrinhas...) enoja nossos
literatos, com rarissimas excecdes. Na area da Linguistica é capaz de
descrever um sistema fonolégico, mas é incapaz de ler um texto de aluno e
perceber nele caminhos para seu ensino: reproduz 0 mesmo preconceito
linguistico: tudo é erro, incluindo variedades dialetais. Sabe apontar os
“erros”, mas ndo sabe se guiar no ensino e ndo sabe o que fazer com eles, a
ndo ser “corrigir'! Uma calamidade!!! Para que tanto Saussure, tanto
Chomsky, tanta fonologia, tanta sintaxe gerativa, tanta seméantica? Para
constituir um cabedal de conhecimentos necessarios a qué?

Formalmente, no Brasil, ha um marco normativo especifico para a formagao
pratica de alunos e futuros professores desde 1977. Varias leis relembram a
organizagdo de estagios em instituicbes superiores e no sistema educacional
brasileiro. A Lei Federal n.° 6.494 de 1977, seguida de uma nova regulamentacéo,
denominada Lei Federal n.° 8.859, desde 1994, organiza o sistema de estagio nos
cursos de formacao docente.

Ao final do século XX, a Lei Federal n.° 9.394/96 destacou o estagio como pratica
docente, exigindo um minimo de 300 horas. No inicio do século XXI, uma resolu¢éo

do Conselho Nacional de Educacgado, de 2002, redefiniu esse numero de horas,

estéo formando professores! Pensam-se como “cientistas” ou “criticos literarios” embora estejam eles préprios dando aulas!!! E
a ideologia que conduz seu comportamento é de que se alguém tem dominio do chamado “conteido” é capaz de ensinar. Ponto!
Esta é uma das maiores baboseiras que circulam nos Institutos e Faculdades da area de formagédo especifica! Alids, porque
pensam assim, em geral, eles mesmos nao sdo bons professores! Séo sabedores que ditam saberes, nada mais! Nao formam,
informam. Ora, o egresso do curso de Letras sai com esta ideologia que viveu no curriculo oculto, o curriculo vivido no seu curso
de formagéo. Saem, portanto, ideologizados de que sabem (tém informagdes) e que ensinar é falar, falar, transmitir informagdess,
nada mais!!!”
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aumentando para um total de 400 horas de pratica, com base na segunda metade do
CUrso superior.

Almeida e Pimenta (2014) apontam que a formacéo pratica no Brasil deve
privilegiar espacgos publicos de ensino, pois atuam nas fun¢bes pedagogicas do
sistema de educacgao mais de dois milhdes de professores no Brasil, dos quais apenas
500.000 em estabelecimentos privados. A proposito dessa formacéo, Borges (2013)
afirma que o estagio constitui um momento privilegiado de contato com a realidade
com base no processo de educacado formal, uma vez que a pratica, por si s6, ndo
alcancaria esse objetivo®. Continuando a discuss&o na esteira dessas leis e diretrizes
para formagéo pratica, assim como a BNCC, langcada em 2017/18, em outubro de
2019, — como vimos anteriormente — 0 Conselho Nacional de Educacéao (CNE) langou
o Parecer 22/2019 (BRASIL, 2019) sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo Inicial de Professores para a Educacéo Basica e Base Nacional Comum
para a Formacéo Continuada de Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacgéo).
Nesse sentido, vejamos na secgdo seguinte os pressupostos da BNC-Formacgéo

(Continuada) e quais os seus impactos na formagao do professor de LP.
3.1.2 ABNC-FORMACAO (CONTINUADA)
Segundo informacbes do proprio Parecer?! (BRASIL, 2019, p. 1), a BNC-

Formacéo teve como objetivo central a revisdo e atualizagéo da Resolu¢do CNE/CP
n.° 2, de 1° de julho de 2015,

20 Mais recentemente, em 2007, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia (PIBID) foi criado pelo Ministério da
Educacgao (MEC) no Brasil?® — sob representagédo do entéo Ministro Fernando Haddad. O comissionamento desse Programa foi
feito por duas Instituicdes Federais no Brasil, vinculadas ao MEC, fato que facilitou o vinculo com Universidades e Instituicdes
que ofertem cursos de licenciaturas. Professores e alunos foram selecionados para seguirem uma pratica de ensino diferenciada
e remunerada. O programa PIBID oferece apoio financeiro para elevar a qualidade das acdes académicas como parte da Fl.
Ressalta-se que o PIBID néo foi denominado como estégio, pois o estagio é obrigatério.

21 Em agosto de 2022, langou-se o Parecer CNE/CP n.° 22/2022, objetivando a expanséo, em 2 (dois) anos, do prazo final para
implantacdo da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019, considerando-se os "prejuizos institucionais inerentes as medidas necessérias
de afastamento compulsoriamente determinado pela Pandemia da COVID-19, no inicio do ano de 2020 e que, em diversas
medidas e variadas formas, ainda perdura".
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(...) essa resolucdo define as DCNs para Fl ao nivel superior e para a FC,
fundamentada no Parecer CNE/CP n.° 2/2015 e na Resolugdo CNE/CP n.° 1,
de 15 de maio de 2006, que institui as DCNs para o Curso de Graduacio em
Pedagogia. Essas DCNs tém base nos Pareceres CNE/CP n.° 5/2005 e n.°
3/2006, considerando a legislacdo vigente, em especial as Resolugdes
CNE/CP n.° 2, de 22 de dezembro de 2017, que institui e orienta a
implantacdo da BNCC, a ser respeitada, obrigatoriamente, ao longo das
etapas e respectivas modalidades no ambito da EB, e CNE/CP n.° 4, de 17
de dezembro de 2018, que institui a BNCC-EM, como etapa final da EB, nos
termos do artigo 35 da LDB, completando o conjunto constituido pela BNCC
da El e do EF, definidos com fundamento, respectivamente, nos Pareceres
CNE/CP n.® 15/2017 e CNE/CP n.° 15/2018.

Na esteira desse Parecer, em dezembro do mesmo ano, lancou-se a Resolugéo
n.° 2 do CNE (BRASIL, 2019), que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Basica e instituiu a Base Nacional
Comum para a Formacgéo Inicial de Professores da Educac&o Basica (BNC-
Formacao).

Em julho de 2020, por meio do Parecer n.° 14/2020 (BRASIL, 2020), aprovado
em 10 de julho de 2020, elencaram-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo Continuada de Professores da Educacéo Basica e Base Nacional Comum
para a Formacgéo Continuada de Professores da Educac¢éo Basica (BNC-Formacéo
Continuada). E, em outubro do mesmo ano, langou-se a Resolugdo CNE/CP n.° 1, de
27 de outubro de 2020 (BRASIL, 2020), dispondo sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo Continuada de Professores da Educacéo Basica. Esta
institui a Base Nacional Comum para a Formacéo Continuada de Professores da
Educacgéo Basica (BNC-Formagao Continuada).

A BNC-Formacéo (BRASIL, 2020) elenca dez competéncias gerais — conforme
o QUADRO 3 — e orienta que a formagdo — inicial e continuada — deve ser
permeada em trés dimensdes: conhecimento, pratica e engajamento. Salienta, ainda,
que a dimensao do conhecimento esta relacionada ao dominio dos conteudos. A
pratica refere-se a saber criar e gerir ambientes de aprendizagem. A terceira
dimens&o, engajamento, diz respeito ao comprometimento do professor com a
aprendizagem e com a interacdo com 0s colegas de trabalho, as familias e a
comunidade escolar. Para cada dimensdo, estdo previstas quatro competéncias
especificas.

Em noticia no site do MEC, o documento aponta que, no Brasil, a didatica e as
metodologias adequadas para o ensino dos conteudos sdo pouco valorizadas. Os

cursos destinados a formacéo inicial detém-se, excessivamente, nos conhecimentos
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que fundamentam a educacio, dando pouca atencdo ao como o professor devera
ensinar. Em outros casos, o foco constitui os conhecimentos disciplinares dissociados
de sua didatica e metodologias especificas (BRASIL, 2018).

As deficiéncias no sistema de ensino e aprendizado tém uma parcela de
responsabilidade nos desempenhos insatisfatorios revelados pelos dados do Sistema
Nacional de Avaliacdo Basica (Saeb), especialmente criticos no ensino meédio.
Conforme os dados de 2017, somente 1,62% dos estudantes de ensino médio
atingiram um patamar considerado adequado em lingua portuguesa e 4,52% em
matematica. Existem no Brasil 7.245 cursos de licenciatura, de acordo com o Censo
da Educacdo Superior de 2017, sendo que 3.765 (aproximadamente 52%) sé&o
oferecidos por institui¢des publicas. Contudo, a maioria das matriculas encontra-se no
setor privado: das 1.589.440 matriculas, 987.601 (62,14%) s&o em universidades
privadas. O curso de pedagogia, que prepara professores para a educacédo infantil e
as séries iniciais do ensino fundamental, lidera o numero de matriculas, com 710.855
alunos, o que representa 44,7% do total. A graduacdo em educacéo fisica segue com
185.792 matriculas, ou 11,7% do total, e o curso de matematica com 95.004
matriculas, equivalendo a 6% do total de alunos na area de licenciatura (BRASIL,
2018).

Assim, apresentam-se, no QUADRO 3, conforme BNC-Formacao, as seguintes

competéncias.

QUADRO 3 — COMPETENCIAS BNC-FORMAGAO CONTINUADA

COMPETENCIAS BNC-FORMACAO CONTINUADA

COMPREENDER E UTILIZAR OS CONHECIMENTOS HISTORICAMENTE CONSTRUIDOS PARA PODER ENSINAR
1  AREALIDADE COM ENGAJAMENTO NA APRENDIZAGEM DO ESTUDANTE E NA SUA PROPRIA APRENDIZAGEM,
COLABORANDO PARA A CONSTRUGAO DE UMA SOCIEDADE LIVRE, JUSTA, DEMOCRATICA E INCLUSIVA.
PESQUISAR, INVESTIGAR, REFLETIR, REALIZAR ANALISE CRITICA, USAR A CRIATIVIDADE E BUSCAR
SOLUGOES TECNOLOGICAS PARA SELECIONAR, ORGANIZAR E PLANEJAR PRATICAS PEDAGOGICAS
DESAFIADORAS, COERENTES E SIGNIFICATIVAS. LETRADA, DE CONSTRUIR CONHECIMENTOS (INCLUSIVE
ESCOLARES) E DE SE ENVOLVER COM MAIOR AUTONOMIA E PROTAGONISMO NA VIDA SOCIAL.
VALORIZAR E INCENTIVAR AS DIVERSAS MANIFESTACOES ARTISTICAS E CULTURAIS, TANTO LOCAIS
3 QUANTO MUNDIAIS, E A PARTICIPAGAO EM PRATICAS DIVERSIFICADAS DA PRODUGAO ARTISTICO-
CULTURAL PARA QUE O ESTUDANTE POSSA AMPLIAR SEU REPERTORIO CULTURAL.
UTILIZAR DIFERENTES LINGUAGENS - VERBAL, CORPORAL, VISUAL, SONORA E DIGITAL - PARA SE
EXPRESSAR E FAZER COM QUE O ESTUDANTE AMPLIE SEU MODELO DE EXPRESSAO AO PARTILHAR
INFORMAGOES, EXPERIENCIAS, IDEIAS E SENTIMENTOS EM DIFERENTES CONTEXTOS, PRODUZINDO
SENTIDOS QUE LEVEM AO ENTENDIMENTO MUTUO.
COMPREENDER, UTILIZAR E CRIAR TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO E COMUNICACAO DE FORMA
CRITICA, SIGNIFICATIVA, REFLEXIVA E ETICA NAS DIVERSAS PRATICAS DOCENTES, COMO RECURSO
5 PEDAGOGICO E COMO FERRAMENTA DE FORMAGAO, PARA COMUNICAR, ACESSAR E DISSEMINAR
INFORMACOES, PRODUZIR CONHECIMENTOS, RESOLVER PROBLEMAS E POTENCIALIZAR AS
APRENDIZAGENS.
VALORIZAR A FORMAGAO PERMANENTE PARA O EXERCICIO PROFISSIONAL, BUSCAR ATUALIZACAO NA SUA
AREA E AFINS, APROPRIAR-SE DE NOVOS CONHECIMENTOS E EXPERIENCIAS QUE LHE POSSIBILITEM
6 APERFEICOAMENTO PROFISSIONAL E EFICACIA E FAZER ESCOLHAS ALINHADAS AO EXERCICIO DA
CIDADANIA, AO SEU PROJETO DE VIDA, COM LIBERDADE, AUTONOMIA, CONSCIENCIA CRITICA E
RESPONSABILIDADE.
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DESENVOLVER ARGUMENTOS COM BASE EM FATOS, DADOS E INFORMAGOES CIENTIFICAS PARA

FORMULAR, NEGOCIAR E DEFENDER IDEIAS, PONTOS DE VISTA E DECISOES COMUNS, QUE RESPEITEM E
7 PROMOVAM OS DIREITOS HUMANOS, A CONSCIENCIA SOCIOAMBIENTAL, O CONSUMO RESPONSAVEL EM
AMBITO LOCAL, REGIONAL E GLOBAL, COM POSICIONAMENTO ETICO EM RELAGAO AO CUIDADO DE S|
MESMO, DOS OUTROS E DO PLANETA.
CONHECER-SE, APRECIAR-SE E CUIDAR DE SUA SAUDE FISICA E EMOCIONAL, COMPREENDENDO-SE NA
DIVERSIDADE HUMANA, RECONHECENDO SUAS EMOGOES E AS DOS OUTROS, COM AUTOCRITICA E
CAPACIDADE PARA LIDAR COM ESTAS, DESENVOLVER O AUTOCONHECIMENTO E O AUTOCUIDADO NOS
ESTUDANTES.
EXERCITAR A EMPATIA, O DIALOGO, A RESOLUCAO DE CONFLITOS E A COOPERAGAO, FAZENDO-SE
RESPEITAR E PROMOVENDO O RESPEITO AO OUTRO E AOS DIREITOS HUMANOS, COM ACOLHIMENTO E
9  VALORIZACAO DA DIVERSIDADE DE INDIVIDUOS E DE GRUPOS SOCIAIS, SEUS SABERES, IDENTIDADES,
CULTURAS E POTENCIALIDADES, SEM PRECONCEITOS DE QUALQUER NATUREZA, PARA PROMOVER
AMBIENTE COLABORATIVO NOS LOCAIS DE APRENDIZAGEM.
AGIR E INCENTIVAR, PESSOAL E COLETIVAMENTE, COM AUTONOMIA, RESPONSABILIDADE, FLEXIBILIDADE,
RESILIENCIA, A ABERTURA A DIFERENTES OPINIOES E CONCEPGOES PEDAGOGICAS, TOMANDO DECISOES
COM BASE EM PRINCIPIOS ETICOS, DEMOCRATICOS, INCLUSIVOS, SUSTENTAVEIS E SOLIDARIOS, PARA
QUE O AMBIENTE DE APRENDIZAGEM POSSA REFLETIR ESSES VALORES.

10

FONTE: elaboracdo prépria (2022), baseado em Brasil (2020, p. 27).

Na BNC-Formacgé&o Continuada, considera-se que o professor deva ter um
conhecimento sélido a respeito: dos saberes constituidos; das metodologias de
ensino; dos processos de aprendizagem; da produgcdo local e global. Tais
conhecimentos pretendem o pleno desenvolvimento dos educandos e consideram
como essencial trés dimensdes fundamentais e, de modo interdependente, se
integram e se complementam na acdo docente em relacdo a Educacgédo Basica, ou
seja, constituem as mesmas trés dimensdes para a Formacao Inicial: (i) conhecimento
profissional; (ii) pratica profissional; (iii) engajamento profissional. Na sequéncia, as
competéncias especificas da dimensao do conhecimento profissional s&o: (i) dominar
0s objetos de conhecimento e saber como ensina-los; (ii) demonstrar conhecimento
sobre os estudantes e como eles aprendem:; (iii) reconhecer os contextos de vida dos
estudantes; (iv) conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas educacionais.

Ja as competéncias especificas da dimensdo da pratica profissional séo
compostas pelas seguintes acgdes: (i) planejar as agdes de ensino que resultem em
efetivas aprendizagens; (ii) criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem; (iii)
avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o0 ensino; (iv) conduzir as
praticas pedagoégicas dos objetos do conhecimento, as competéncias e as
habilidades. As competéncias especificas da dimensao do engajamento profissional
revelam-se da seguinte forma: (i) comprometer-se com o proprio desenvolvimento
profissional; (ii) comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em
pratica o principio de que todos conseguem aprender; (iii) participar do Projeto
Pedagodgico da escola e da construgdo de valores democraticos; (iv) engajar-se,
profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando melhorar 0 ambiente

escolar.
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QUADRO 4 — SINTESE DAS COMPETENCIAS BNC-FORMAGAO CONTINUADA

COMPETENCIAS BNC-FORMACAO

CONHECIMENTO

PRATICA PROFISSIONAL - PRATICA PROFISSIONAL -

DIMENSOES PROFISSIONAL PEDAGOGICA INSTITUCIONAL ENGAJAMENTO PROFISSIONAL
AQUISIGAO DE PRATICA PROFISSIONAL
CONHECIMENTOS ESPECIFICOS : REFERENTE A  CULTURA  COMPROMETIMENTO ~ COM A
SNTEeE DE SUA AREA, DO AMBIENTE Lol 'CA PROFISSIONAL REFERENTE  oReaNizACIONAL DAS  PROFISSAO DOCENTE, ASSUMINDO O
INSTITUCIONAL s e INSTITUICOES DE ENSINO E DO  PLENO _ EXERCICIO DE  SUAS
SOCIOCULTURAL  E  DE CONTEXTO SOCIO CULTURAL EM  ATRIBUIGOES E RESPONSABILIDADES
AUTOCONHECIMENTO QUE ESTA INSERIDO
AREA DO CONHECIMENTO E DE CONTEUDO CURRICULAR
11 DOMINAR OS CONTEUDOS ~ 2A1 PLANEJAR E DESENVOLVER 281 PLANEJAR E OTIMZAR A  31FORTALECER E COMPROMETER-SE
coMPETENCIAs  DAS DISCIPLINAS OU AREAS DE  SEQUENCIAS DIDATICAS, RECURSOS  INFRAESTRUTURA INSTITUCIONAL,  COM _UMA CULTURA DE ALTAS
! CONHECIMENTO EM QUE ATUA  E AMBIENTES PEDAGOGICOS, DE O CURRICULO E OS RECURSOS DE  EXPECTATIVAS  ACADEMICAS, DE
E CONHECER SOBRE A SUA  FORMA A GARANTIR APRENDIZAGEM  ENSINO-APRENDIZAGEM SUCESSO E DE EFICACIA ESCOLAR
LOGICA CURRICULAR EFETIVA DE TODOS OS ALUNOS DISPONIVEIS PARA TODOS OS ALUNOS
AREA DIDATICA-PEDAGOGICA
32 DEMONSTRAR ALTAS
2 e ONHECER - COMO 52 PLANEJAR O ENSINO,  2B.2 INCENTIVAR A COLABORAGAO  GAPECTATIVAS SOBRE i
- PLANEJAR O ENSINO, SABENDO : POSSIBILIDADES DE APRENDIZAGEM E
COMPETENCIAS ELABORANDO ESTRATEGIAS,  PROFISSIONAL E INTERPESSOAL
COMO SELECIONAR . DESENVOLVIMENTO DE TODOS OS
2 . OBJETIVOS E AVALIAGOES, DE FORMA  COM O OBJETIVO DE MATERIALIZAR
ESTRATEGIAS, DEFINIR X ALUNOS PROCURANDO SEMPRE SE
A GARANTIR A APRENDIZAGEM  OBJETIVAMENTE O DIRETO A
OBJETIVOS, F  APHCAR  EremivaDos ALUNOS EDUCACAO DETODOS OS ALUNOS ~ ATRMORAR, ~ POR — MEIO DA
AVALIAGOES ¢ INVESTIGAGAO E Do
) COMPARTILHAMENTO
AREA DE ENSINO E APRENDIZAGEM PARA TODOS OS ALUNOS
) 283 APOIAR A AVALIAGRO E A
13 CONHECER SOBRE OS  2A3 VIABILIZAR ESTRATEGIAS DE  ALOCACAQ DE ALUNOS EM
COMPETENGIAS  ALUNOS SUAS  ENSINO QUE CONSIDEREM AS  INSTITUICOES  EDUCACIONAIS, oo (NTERASIR COM ALUNDS, SuAs
. CARACTERISTICAS E COMO  CARACTERISTICAS DO TURMAS E EuipEs M e Daste e
ELAS AFETAM O APRENDIZADO, ~ DESENVOLVIMENTO E DA IDADE DOS  DIMENSIONANDO A posE RARA CONSIRUIR Jhoss D5
VALENDO-SE DE EVIDENCIAS ~ ALUNOS E ASSIM, CONTRIBUAM PARA  NECESSIDADES E INTERAGINDO  FERTENEWENTD, | CHELHUENTO
CIENTIFICAS UMA APRENDIZAGEM EFICAZ COM AS REDES LOCAIS DE
) PROTEGAO SOCIAL
AREA SOBRE O AMBIENTE INSTITUCIONAL E O CONTEXTO SOCIOCULTURAL
284 UTILIZAR  FERRAMENTAS 224 CONTRIBUR - PARA O 34 ATUAR PROFISSIONALMENTE NO
X 14 CONHECER O AMBIENTE ~ PEDAGOGICAS QUE FACILITEM UMA  ppefl0-NRITO (o DB SEU  AMBIENTE  INSTITUCIONAL,
COMPETENCIAS  INSTITUCIONAL E  ADEQUADA MEDIAGAO ENTRE os  aoulbSTRAG S R o B2  OBSERVANDO E  RESPEITANDG
4 SOCIOCULTURAL DO CONTEUDOS, OS ALUNOS E AS | hcietinADES DS ALUNGSE bo  NORMAS E COSTUMES VIGENTES EM
CONTEXTO  DE  ATUACAO  PARTICULARIDADES CULTURAIS E  ncCPSSIDADES ROB ALIOS EDO - capa CONTEXTO E
PROFISSIONAL SOCIAIS  DOS  RESPECTIVOS  GoNSOMeaund'a| tarsiachio EA  COMPROMETENDO-SE COM  AS
CONTEXTOS DE APRENDIZAGEM s o POLITICAS EDUCACIONAIS
AREA SOBRE O DESENVOLVIMENTO E RESPONSABILIDADES PROFISSIONAIS
2A5 INSTITUR  PRATICA  DE
A | %5 PLANEJAR SEU 35 INVESTIR NO APRENDIZADO
COMPETENCIAS 18 A O R O PR T e SeUS Avos a  DESENVOLVIMENTO PESSOAL E  CONSTANTE, ATENTO A SUA SAUDE
5 % SUA FORMACAO CONTINUADA,  FISICA E MENTAL, E DISPOSTO A

DESENVOLVIMENTO PESSOAL E
PROFISSIONAL

FIM DE CONSCIENTIZAR-SE DE SUAS
PROPRIAS NECESSIDADES DE
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

SERVINDO-SE DOS SISTEMAS DE
APOIO AO TRABALHO DOCENTE

AMPLIAR SUA CULTURA GERAL E SEUS
CONHECIMENTOS ESPECIFICOS

FONTE: elaboracdo prépria (2022), baseada em Brasil (2020, p. 8-10).

Por meio dessas competéncias da dimensao do engajamento profissional, séo

trabalhados os objetos, a politica da formacéo continuada de professores, 0s cursos

e programas para a formacéo continuada de professores e a formagéo ao longo da

vida. Essas competéncias profissionais pressupdem, por parte dos professores, 0

desenvolvimento das Competéncias Gerais, conforme QUADRO 3 e 4. lIsso,

entendendo que essas Competéncias s&o essenciais para a promocéo de situagdes

favoraveis para a aprendizagem

significativa dos estudantes e para o

desenvolvimento de competéncias complexas, “(...) para a ressignificacdo de valores

fundamentais a formacgdo de profissionais autbnomos, éticos e competentes”
(BRASIL, 2020, p. 2).
Na Resolugdo CNE/CP n.° 1, de 27 de outubro de 2020, Art. 7° (2020, p. 5),

considera-se que a Formacao Continuada, para ter impacto positivo na melhoria da

pratica docente, deve atender as caracteristicas de: foco no conhecimento pedagogico
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do conteudo, uso de metodologias ativas de aprendizagem, trabalho colaborativo
entre pares; duragao prolongada e coeréncia sistémica.

E extremamente importante destacar que o Documento tem a seguinte Base,
pois todas as indica¢des para a Formacdo Continuada seguem o0 que é exposto e
trabalhado na BNCC, buscando uma atualizagdo para os docentes de Formacéo
Continuada. O Art. 2° As presentes Diretrizes Curriculares Nacionais, articuladamente
com a BNC-Formacéo Continuada, tém como referéncia a implantacédo da Base
Nacional Comum Curricular da Educacédo Basica (BNCC), instituida pelas Resolugdes
CNE/CP n.° 2, de 22 de dezembro de 2017 e a Resolugdo CNE/CP n.° 4, de 17 de
dezembro de 2018, e da Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacgéo), instituida pela Resolugao
CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019).

Como dito anteriormente, os principios norteadores da Formagéao Continuada
de Professores para a Educacdo Basica se concentram segundo o0s pontos
apresentados no QUADRO 5.

QUADRO 5 — SINTESE DAS COMPETENCIAS BNC-FORMAGAO CONTINUADA

SINTESE DAS COMPETENCIAS BNC-FORMACAO CONTINUADA

I - FOCO NO CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

PRESSUPOE O DESENVOLVIMENTO DE CONHECIMENTOS DE COMO OS ESTUDANTES APRENDEM, NO USO DE
ESTRATEGIAS DIFERENTES PARA GARANTIR O APRENDIZADO DE TODOS E NA AMPLIAGAO DO REPERTORIO DO
PROFESSOR QUE LHE PERMITA COMPREENDER O PROCESSO DE APRENDIZAGEM DOS CONTEUDOS PELOS
ESTUDANTES

Il - USO DE METODOLOGIAS ATIVAS DE APRENDIZAGEM

AS FORMAGOES EFETIVAS CONSIDERAM O FORMADOR COMO FACILITADOR DO PROCESSO DE CONSTRUGAO
DE APRENDIZADOS QUE OCORRE ENTRE E/OU COM OS PROPRIOS PARTICIPANTES, SENDO QUE ENTRE AS
DIFERENTES ATIVIDADES DE USO DE METODOLOGIAS ATIVAS ESTAO: A PESQUISA-ACAO, O PROCESSO DE
CONSTRUGAO DE MATERIAIS PARA AS AULAS, O USO DE ARTEFATOS DOS PROPRIOS DISCENTES PARA
REFLEXAO DOCENTE, O APRENDIZADO EM CIMA DO PLANEJAMENTO DE AULAS DOS PROFESSORES

Il - TRABALHO COLABORATIVO ENTRE PARES

A FORMACAO E EFETIVA QUANDO PROFISSIONAIS DA MESMA AREA DE CONHECIMENTO, OU QUE ATUEM COM
AS MESMAS TURMAS, DIALOGUEM E REFLITAM SOBRE ASPECTOS DA PROPRIA PRATICA, MEDIADOS POR UM
COM MAIOR SENIORIDADE, SENDO QUE COMUNIDADES DE PRATICA COM TUTORIA OU FACILITACAO
APROPRIADA PODEM SER BONS ESPACOS PARA TRABALHO COLABORATIVO, PRINCIPALMENTE PARA
PROFESSORES DE ESCOLAS MENORES, QUE NAO POSSUEM COLEGAS DA MESMA AREA DE ATUACAO PARA
DIALOGO

IV - DURACAO PROLONGADA DA FORMACAO

ADULTOS APRENDEM MELHOR QUANDO TEM A OPORTUNIDADE DE PRATICAR, REFLETIR E DIALOGAR SOBRE A
PRATICA, RAZAO PELA QUAL FORMAGOES CURTAS NAO SAO EFICAZES, PRECISANDO SER CONTINUA A
INTERACAO ENTRE OS PROFESSORES E OS FORMADORES, SENDO, ASSIM, A FORMAGAO EM SERVICO NA
ESCOLA A MAIS EFETIVA PARA MELHORIA DA PRATICA PEDAGOGICA, POR PROPORCIONAR O
ACOMPANHAMENTO E A CONTINUIDADE NECESSARIOS PARA MUDANGAS RESILIENTES NA ATUAGAO DO
PROFESSOR
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V - COERENCIA SISTEMICA

A FORMAGAO DE PROFESSORES E MAIS EFETIVA QUANDO ARTICULADA E COERENTE COM AS DEMAIS POLITICAS
DAS REDES ESCOLARES E COM AS DEMANDAS FORMATIVAS DOS PROFESSORES, 0OS PROJETOS PEDAGOGICOS,
0OS CURRICULOS, OS MATERIAIS DE SUPORTE PEDAGOGICO, O SISTEMA DE AVALIAGAO, O PLANO DE CARREIRA
E A PROGRESSAO SALARIAL, SENDO IMPORTANTE CONSIDERAR SEMPRE AS EVIDENCIAS E PESQUISAS MAIS
RECENTES RELACIONADAS COM A FORMAGAO DE PROFESSORES, BEM COMO AS ORIENTAGOES DO GOVERNO
FEDERAL, DE ASSOCIAGOES ESPECIALIZADAS E AS INOVAGOES DO MEIO EDUCACIONAL, VALENDO ATENTAR
QUE, QUANDO SE TRATA DA FORMAGAO DE PROFESSORES, A COERENCIA SISTEMICA ALCANGA TAMBEM A
PREPARAGCAO DOS FORMADORES OU DOS DOCENTES DAS LICENCIATURAS, CUJA TITULAGAO SE SITUA AO
NiVEL DE POS-GRADUAGAO POR EXIGENCIA LEGAL, UMA VEZ QUE A DOCENCIA NESSE NiVEL, PAUTADA NOS
PRESENTES CRITERIOS, PODE PROPICIAR, AOS FUTUROS PROFESSORES, EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM
ANALOGAS AQUELA QUE SE ESPERA QUE O PROFESSOR DA EDUCAGAO BASICA PROPICIE A SEUS ALUNOS

FONTE: elaboracdo prépria, baseada em Brasil (2020, p. 5) (2022).

Os pontos apresentados no QUADRO 5 visam a melhoria da Pratica Docente.
Os Cursos e Programas para a Formagéo Continuada de Professores ndo sé&o de
responsabilidade unica das Instituicbes de Ensino Superior. As atividades podem ser
realizadas por organizacdes especializadas ou por érgaos formativos em relagéo a
gestdo das redes de ensino. Para tanto, algumas exigéncias devem ser cumpridas,
sendo elas (BRASIL, 2020, p.6):

| — Cursos de Atualizacdo, com carga horaria minima de 40 (quarenta) horas;
Il — Cursos e programas de Extensdo, com carga horéria variavel, conforme
respectivos projetos; lll — Cursos de Aperfeicoamento, com carga horaria
minima de 180 (cento e oitenta) horas; IV - Cursos de pés-graduacéo lato
sensu de especializacdo, com carga horaria minima de 360 (irezentas e
sessenta) horas, conforme as normas do CNE; V - Cursos ou programas de
Mestrado Académico, ou Profissional, € de Doutorado, respeitadas as normas
do CNE, bem como da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES).

Indica-se, também, que a IES tem, em seu quadro de docentes, além daqueles
que compdem a instituicdo formadora, professores experientes das redes escolares
de ensino, criando, assim, uma ponte organica e contextualizada entre a Educacéao
Superior e a Educacao Basica. Nesse caminho, segundo o Art. 11, “(...) as politicas
para a Formacéo ao Longo da Vida, em Servigo, implementadas pelas escolas, redes
escolares ou sistemas de ensino, por si ou em parcerias com outras instituicdes,
devem ser desenvolvidas em alinhamento com as reais necessidades dos contextos
e ambientes de atuagéo dos professores” (BRASIL, 2020, p.6).

Como exposto, a Formacéo Continuada, ao Longo da Vida, deve considerar os
contextos reais do professor que a realiza, o que faz com que o professor esteja apto

a realizar atividades, bem como ensinar e aprender com seus colegas, por meio de (i)
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Formacdo Continuada ao Longo da Vida; (ii) vivéncias; (iii) aprendizagens
Significativas; (iv) praticas Docentes Efetivamente Desenvolvidas.

A Formagao Continuada deve permitir o aperfeicoamento e atualizagdo, além
de desenvolvimento profissional do profissional da educacdo. Nesse sentido, a
formacao proposta, aproveitando as frestas que que esse sistema permite, se encaixa
como um dos pontos apresentados na BNC-Formacgéo (2020, p. 6): “I — Cursos de
Atualizacdo, com carga horaria minima de 40 (quarenta) horas (...)", ou seja, sempre
€ possivel, nessa determinada estrutura de politica educacional, encontrar uma fresta
(LAURINDO, 2016). Sendo assim, do ponto de vista burocratico e legal — como
veremos no quinto Capitulo —, a formacao proposta no ambito deste estudo cumpre
0s requisitos estabelecidos pelas diretrizes vigentes, pois entendemos que o0s
professores disponibilizariam um tempo caro e, como forma de auxiliar, o certificado
dessa formac&o levou em conta o que prediz a BNC-Formagédo para que o0s
professores, futuramente, pudessem utiliza-lo como comprovacgéo formativa para as

suas progressdes funcionais na carreira do magistério.

3.1.3 Os Reflexos da BNC-Formacéo (Continuada) na Pratica Docente

Segundo Geraldi (2015, p. 385-86), quem examinar o curriculo do curso de
mestrado profissional (0 PROFLETRAS) verificara que a mesma ideologia de quem
“sabe o0 conteudo sabe ensinar” esta la. Se o curso de graduac&o tem formado

professores bipedes (lingua e literatura), 0 mestrado profissional

“(...) formara sacis-pererés (uma perna s6, da Linguistica). Mas a realidade
escolar esta exigindo professores-centopeias, capazes de lidar com jovens
perdidos num mundo conturbado, capazes de criar suas aulas, capazes de
discutir filmes, capazes de transitar pelos temas trazidos pelos proprios textos
lidos em sala de aula! Haja Google... E esta falta de abertura que o curso de
Letras ndo tem!!! E ndo se trata de agora incluir todos os géneros listados na
BNCC dentro das disciplinas do curso de graduacdo, porque se manteria o
mesmo principio que norteia a formacao atual! (GERALDI, 2015, p. 385-86).

E preciso se convencer que a vida, que o mundo ensina. Nem tudo deve estar
na Fl; nem tudo deve estar na escola. Parece que ndo se quer aprender isso. muito
antes dos computadores entrarem na escola, nossos alunos ja os dominavam. Nao
foi ensinado na escola e eles sabem. Para que ensinar tantos géneros? E mais, para

que fazer escreverem em tantos géneros?
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Essa constatacdo de Geraldi (2015)?? recai nitidamente sobre a BNC-
Formacéo, especialmente se salientarmos e reiteramos o0 que o “Manifesto Contra a
Desqualificagéo da Formacéo dos Professores da Educacgéo Basica’ (ANFOPE, 2020)
nos coloca. Em maio deste ano, em relagcdo a aprovagao pelo Conselho Pleno do
Conselho Nacional de Educagédo do referido Parecer e o envio ao MEC da proposta
de minuta de Resolucdo, a ANFOPE ja habia manifestado seu posicionamento
contrario, elencando uma série de argumentos que demonstravam que a normativa,
se homologada, acentuaria os processos de desvalorizacdo e precarizacao da
formacado dos profissionais do magistério da educacdo basica, e que ademais fora
elaborada sem estabelecer dialogo com as instituicées universitarias, as associacbes
cientificas do campo educacional e as entidades representativas dos professores, em
uma pratica impositiva e autoritaria, cada vez mais comum, nos ultimos quatro anos.

Antes de tecermos comentarios sobre o teor do Parecer e da Resolugéo,
consideramos relevante destacar como o cenario politico em que vivivamos na época,<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>