MONTE MOR, W. “Formacado Docente e Educagdo Linguistica: uma perspectiva
linguistico-cultural-educacional”. In W. Magno e Silve; W. Rodrigues Silve; D. Mufioz
Campos (Orgs). Desafios da Formagdo de Professores na Linguistica Aplicada.
Campinas: Ed. Pontes, 2019, p 187-206.

FORMACAO DOCENTE E EDUCACAO LINGUISTICA:
UMA PERSPECTIVA LINGUISTICO-CULTURAL-EDUCACIONAL

Walkyria Monte Mor (Universidade de Sao Paulo, Brasil)

Introducéo

E de conhecimento publico que ha initmeros e sérios problemas em
meio a alguns resultados satisfatérios na Educagcédo Béasica no Brasil. Embora
também se saiba que varios dos problemas sao antigos, verifica-se que a
situacdo educacional brasileira vem se agravando com o passar dos tempos,
visto que muitas das velhas questbes ndo séo resolvidas e novas questbes

emergem.

Segundo relatdrio do Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA):

[A] educacéo no Brasil apresentou avancos consideraveis. O ensino basico se
expandiu, chegando praticamente a universalizagdo. A educacdo superior
cresceu a taxas significativas e nossas poOs-graduacdes sdo destaque em
termos de desempenho e de integracdo com o setor produtivo e o setor de
ensino de segundo e terceiro graus. Tudo indica que nosso sistema
educacional contribuiu para a Educag¢do no Brasil: embora haja atrasos, ha
conquistas e desafios nos Ultimos anos para a queda do grau de desigualdade
de renda, muito embora em conjunto com outras politicas.

Mas muito ainda esta por fazer. Ndo se pode ignorar que o salto dado pela
educacdo fundamental vem acompanhado da manutencdo de niveis
preocupantes de qualidade, que a evasdo escolar continua muito alta e que a
defasagem idade-série é elevada. E necessario repensar as prioridades, uma
vez que o Brasil ainda tem severos problemas na educacdo fundamental
basica e média. (IPEA, 2006, pp 218-219)

Também em reportagem na Revista Nova Escola, Samis (2018) chama
atencao para um quadro educacional preocupante:

A taxa de reprovacéo do 3° ano do Ensino Fundamental é de 11% no Brasil. O

indice se repete 9° ano, quando o aluno deveria encarar sua proxima fase.

Para o Ministério da Educacao (MEC), esse é um indicativo da dificuldade dos
alunos de se manterem estimulados no processo de aprendizagem e de



prosseguirem na escola — que pode ter pesado na queda de 1,8 milhdo de
matriculas no Fundamental nos ultimos quatro anos. [...]

Durante a apresentacdo dos dados da edicdo 2017 do Censo Escolar, nesta
quarta-feira (31/01/2018), o que ficou evidente é que os fracassos diarios na
alfabetizacdo tém um impacto direto no desempenho do aluno nos anos
seguintes. (Noticias. Gestédo Escolar, Revista Nova Escola, 2018)

Ainda, conforme pesquisa do indice de Desenvolvimento da Educacéo
Bésica (IDEB), a maioria dos estados brasileiros ndo atinge o indice minimo de
desenvolvimento, sendo que alguns apresentam queda em seus resultados ja
insatisfatorios para as metas tracadas pelo governo federal. Otimista em alguns

resultados, pessimistas em outros, a pesquisa conclui:

Os numeros mostram alguns avancos importantes, sobretudo nos anos iniciais
do ensino fundamental, mas também, algumas preocupacdes que precisardo
ser discutidas no a&mbito das escolas, com o indispensavel apoio e colaboragéo
dos niveis mais elevados de gestdo nos municipios, nos estados e no
Ministério da Educacao, para que o desempenho dos estudantes brasileiros
possa seguir uma trajetéria de melhoria (IDEB, 2017, p 61)

As desigualdades — de varios tipos — sdo muito preocupantes: boa parte
dos jovens das familias mais pobres esta fora da escola; grande namero das
escolas publicas apresenta condicbes fisicas e pedagdgicas precarias; a
desvalorizacdo docente tem se ampliado, observada na falta de
reconhecimento da importancia desse profissional, via salarios pagos e
auséncia de planos de carreira para a maioria dos professores da Educacédo
Basica, como também para muitos do ensino universitario privado (e também
do ensino publico); ha defasagem nas propostas curriculares e também nos
programas de formacédo inicial e continuada de professores. Neste texto,
concentro-me na andlise da formacédo de professores de linguas, concordando
com levantamentos e pesquisas ja realizadas em varios paises, incluindo o
Brasil, que apontam a formacdo docente como um dos fatores responsaveis

pela desejada e esperada qualidade de ensino.

Paises como Finlandia, Coreia do Sul e China deram ou vém dando
prioridade maxima aos seus respectivos planos de formacgédo docente e,

majoritariamente, atribuem seus resultados bem-sucedidos a esse fato. Muito



provavelmente os planos desses paises ndo se adequam a educacdo
brasileira, mas vale o aprendizado sobre o enfoque priorizado.

No Brasil, os registros mais recentes do MEC apontam 0s muitos programas de

desenvolvimento docente e, aqui, anoto alguns.

Data Programas

1997 Programa Escola Ativa — Educacédo no Campo (iniciado em 1997,
reformulado em 2007 pelo MEC)

2005 Programa de Apoio & Formag&o Superior e Licenciaturas Interculturais
(PROLIND) — Educacéao Indigena

2006 Programa de Consolidac&o das Licenciaturas (Prodocéncia, pela Secretaria
de Educacao Superior; em 2008, foi assumido pela Capes)

Universidade Aberta do Brasil (UAB) e 0

PROJETO GESTOR - Programa de Pos-Graduagdo em Educacgéo
Tecnoldgica / Formacao de Mestres para a Rede Federal de Educacao
Profissional Cientifica e Tecnolégica

2007 Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID);

Programa de Formagé&o Continuada de Professores na Educagéo Especial;
a Politica de Formacdo em Educacéo de Jovens e Adultos;

Programa Nacional de Formacéo Continuada em Tecnologia Educacional —
PROINFO INTEGRADO;

Formagcéo Inicial e Continuada de Professores (Procampo) — educagéo do
campo e quilombola

2009 Programa de Formacéo Inicial e Continuada, Presencial e a Distancia, de
Professores para a Educacao Basica (PARFOR)

Portal do Professor

2010 Programa Novos Talentos

2012 Pro-Letramento e GESTAR - formacao de multiplicadores: matematica e
lingua portuguesa

Projeto Nacional de Alfabetizacédo na Idade Certa (PNAIC) e formacao de
alfabetizadores da rede publica.

2012- Rede Nacional de Formacéao de Professores da Educacédo Basica: Linguas
2013 Estrangeiras / Adicionais, criagdo essa que contou com a participagao /
colaboracéo de universidades federais e estaduais de cada um dos estados
brasileiros, mas que nao foi implantada pelo MEC




2018 Programa Residéncia Pedagogica

2018- BNCC e Formacgéo Docente
2019

Quadro 1: Programas de Formacdo Docente do MEC, relacionados a area de
ensino de linguas, das Ultimas duas décadas.

Os dois mais recentes — 0 programa Residéncia Pedagdgica (2018), e o
BNCC e Formacdo Docente (2018-2019), foram lancados pelo Conselho
Nacional de Secretérios de Educacao (CONSED). Este ultimo é um documento
orientador para o aperfeicoamento das politicas de formacao continuada de
professores, a luz da implementacédo dos curriculos adaptados a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC).

N&o se pode negar que cada um dos programas citados apresentou ou
apresenta contribuicbes nos locais em que houve boa implementacdo e
funcionamento deles. Porém, o conjunto dessas ac¢des ainda ndo evidenciou a
desejada e necesséria forca para a obtencéo de resultados transformadores na

educacao brasileira em larga escala.

A partir dos dados listados, ha que se indagar qual deva ser, no Brasil, 0
foco da questédo ‘formacédo docente’. Seria na ampliacdo do investimento em
programas e na definicho de uma politica nessa area? Esse foco, enfim,
poderia se definir a partir da indagacdo se o que tem sido privilegiado nos
inUmeros programas se mostra adequado aos propésitos de uma educacéo
brasileira [para brasileiros, por brasileiros].

Interpretando ‘o idealizado e o realizado’

Nas ultimas décadas, dissertacdes, teses e varios levantamentos
realizados por agéncias especializadas evidenciam a tdo discutida ‘distancia
entre o idealizado e o realizado’. Distancias essas manifestadas pelos dados
dessas pesquisas, analisados de diferentes maneiras: (1) muitos dos curriculos
de licenciatura ndo atendem as necessidades das escolas; (2) ao sair da
universidade ou faculdade, o professor ndo se sente preparado para o
magistério ou para o manejo de uma sala de aula; (3) nas licenciaturas em

linguas estrangeiras, por exemplo, o ensino das linguas estrangeiras [de




escolha do/a professorando/a] ndo é suficiente para ele/ela se sentir confiante
no exercicio de sua profisséo; (4) as licenciaturas privilegiam as teorias e nédo
preparam os/as professorandos/as para as praticas; (5) o livro didatico se
mostra distante dos contextos sociais e culturais dos alunos nas diferentes
regibes do pais, embora em menor grau apés o Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD); (6) os/as professorandos/as ndo aprendem a fazer
reinterpretacdes locais do aprendizado teorico que tém, de modo a se sentirem
preparados para promover o ensino e a aprendizagem ‘situadas’; e varios

outros itens poderiam ser aqui incluidos.

Pelo ponto de vista bhaktiniano, essa questdo da distancia pode ser
traduzida como um conflito natural movido por forcas centripetas e centrifugas
(BHAKTIN, 1993) com muita visibilidade na escola: uma busca, em diregéo
centripeta, por preservar as relacbes pedagogicas e sociais que ja estdo
estabelecidas, apenas aprimorando-as; outra busca, em direcéo centrifuga, por
exercer uma pedagogia que dé conta de refletir sobre si, gerar novos
conhecimentos e ultrapassar os limites da escola, no sentido da reflexao,
critica, autonomia, emancipacao e transformacédo, conforme ja observado por
Monte Mor (2013).

Na interpretacdo de Giroux e MaclLaren (1997), este tipo de tensao
apresenta, por um lado, “uma teoria educacional fortemente influenciada pela
psicologia comportamental e cognitiva, que se constréi em torno de um
discurso e de préaticas que enfatizam aspectos metodolégicos imediatos e
mensuraveis da aprendizagem” (p. 199-200), onde se fazem invisiveis noc¢des
especificas do social (a natureza do poder, ideologia, cultura); por outro lado,
encontram-se “educadores criticos que comecam a construir um vocabulario
critico onde expressam tentativas de ‘descontruir’ o curriculo, ler o ‘texto’ de
instrucdo escolar, e articular as ‘formacgdes discursivas’ embutidas na pesquisa
educacional” (p. 201). E, neste ponto, sugerem 0s autores, a vivéncia desse
conflito ou dessa tensao deve suscitar novos insumos que possibilitem refletir
sobre os envolvimentos do professor (no caso, de linguas estrangeiras ou
portugués como lingua materna) com a educacdo, por meio do ensino que

realiza.



Segundo a perspectiva de Castells (1999) acerca da interacdo entre o
ser e a tecnologia na sociedade em rede, o modo de construir e organizar
conhecimento seria o fator que poderia levar as tais ‘distancias’ que, para o
autor, sempre existiram, até pelo carater hierarquico dessa construcdo ou
organizacdo estrutural. Esse autor aponta que a constru¢cdo de conhecimento
no universo da escrita, por sua vez, constituido pela tecnologia analdgica ou
mecanica, volta-se para o ‘ser que aprende pelo e no uso de algo’. Um ser de
guem se espera que aprenda como usar, muitas vezes sem saber qual a
relevancia de tal uso. Na sociedade digital, outro conceito de tecnologia veio a
predominar, ampliando as formas de organizagdo e construcdo de
conhecimento. Esta se volta para o ser que aprende pelo/no fazer algo.
Interpreto que a diferenca entre os dois tipos de aprendizado — pelo uso ou
pelo fazer — reside nos tipos de envolvimento ou engajamento dos seres em
suas aprendizagens. Aprende-se a usar algo que j4 estd inventado
(equipamentos, maquinas, por exemplo), estabelecido ou decidido (como as
normas linguisticas). O aprender a fazer possibilita acdes, atitudes e
envolvimentos diferentes, podendo contribuir para o desenvolvimento de
agéncia dos seres e cidadaos. Na sociedade da escrita esses dois verbos [usar
e fazer] apontariam ou apontam para valores subjacentes ao pensamento
colonizador e socialmente hierarquico: o valor estaria ou esta no uso, 0s que
usam (corretamente, adequadamente, seguindo o critério da conformidade) se
enquadram numa esfera social privilegiada. Na sociedade em rede: o valor esta
no fazer (construir, criar, transformar); os que fazem ou podem criar,
desenvolver suas liberdades, podem se ‘emancipar’, ter agéncia, embora se
reconheca que muitos dos que fazem [algo] também seguem — ou podem
seguir — os critérios da conformidade, isto é, fazem [algo] de modo repetitivo,

conforme outros modelos pré-existentes.

Acho interessante essa alusdo ao ‘usar-fazer de Castells (1999) na
histéria do aprendizado de linguas (portuguesa e estrangeiras) no Brasil,
entendendo, porém, que esse binarismo de verbos pode conter uma ideia
reducionista. Muitos outros verbos e agbes poderiam constar dessas ilagoes.
Mas facamos uma reflexdo sobre a tal dualidade. Em tempos passados, o

enfoque do aprendizado priorizava o ‘uso da lingua [correto] de acordo com



uma normatividade linguistica, do saber sobre a lingua; a norma ditava o
sucesso ou fracasso do aprendizado linguistico (se uma pessoa usava a horma
corretamente, aprendeu a lingua; se ndo a usava corretamente, ndo aprendeu
a lingua). Muitas pessoas eram avaliadas pelo ‘bom’ portugués ou pela ‘boa’
lingua estrangeira do(a) qual faziam uso. Essa visdo, de um determinado
momento para ca, expandiu-se para o fazer (fazer ou construir a comunicacao
ou linguagem), abrindo-se para uma comunicacao situada. Por exemplo, num
aprendizado em que o0s estudantes sao incentivados a elaborar suas
comunicagdes linguisticas de maneira contextualizada e significativa; nesta, o
contexto tem maior relevancia para quem comunica, estabelecendo, portanto, a
adequacdo ou aceitacdo da linguagem (em sua multimodalidade) construida
em determinado idioma. Pedagogica e metodologicamente falando, essas duas
nocdes — cujas centralidades se dao, respectivamente, de acordo com uma
‘norma correta’ ou com a perspectiva da ‘multimodalidade’ — refletem visdes de
educacao, de sociedade e de sujeito. Se, em outros momentos pedagogicos,
essa questdo era vista de maneira binaria (nos enfoques: ou da aprendizagem
da normatividade linguistica ou do reconhecimento da multimodalidade), passa
a ser estudada como a engrenagem bhaktiniana em que as forcas centripetas
ou centrifugas operam conjuntamente, em complementaridade ou
suplementaridade. Esse dialogismo no ‘usar-fazer’ constitui uma das premissas
do projeto de letramentos em varios paises. No Brasil, 0 projeto nacional de
letramento descrito a seguir vem desenvolvendo estudos sobre essa proposta

epistemoldgica.

Linguagem, Cultura, Educacao e Tecnologia

O projeto nacional de letramentos: “Linguagem, Cultura, Educacéo e
Tecnologia” emerge a partir da percepcéo acerca da pertinéncia da formacéo
de uma rede colaborativa entre as universidades para a realizagcdo de
investigacdes e eventuais intervencdes na formacao de professores de linguas
(inicialmente, de lingua inglesa; num segundo momento, de linguas

estrangeiras e do portugués como lingua materna).



O projeto iniciou-se informalmente em 2009 com a participagao de nove
universidades publicas. Foi cadastrado no Diretorio de Grupos de Pesquisa
(DGP) do CNPg em 2010, como “Projeto Nacional de Formacao de
Professores: Novos Letramentos, Multiletramentos e o Ensino de Lingua
Inglesa” (2009-2015), j& com a participacdo de treze universidades publicas.
Gradativamente, ampliou-se. Em seu segundo ciclo, estd cadastrado como
“Projeto Nacional de Letramentos: Linguagem, Cultura, Educacdo e
Tecnologia” (2015-2019), contando atualmente com a participacdo de cerca de
trinta universidades, de diversas regides brasileiras. A adeséo dos colegas ao
projeto nacional ocorreu desde o inicio por “afinidade com o tema e o0s
propoésitos” daqueles que se propunham / propuseram: a desenvolver
pesquisas e levantamentos, a ofertar seminarios e cursos como educacao
continuada a professores de linguas da educacéo basica nas regides de suas
universidades, a fazer publicacbes sobre esses estudos, a compartilhar as

experiéncias desse projeto por meio de livros e de eventos académicos.

Outras atividades a serem destacadas ao longo desses anos sao:
participacdo em debates sobre politicas publicas de ensino de linguas; revisdo
nos programas universitarios de formacao docente; abertura de projetos de
formacdo em servico e oferta de cursos a professores de escolas publicas;
funcionamento de uma rede nacional de intercambio de estudos e pesquisas
entre os integrantes do projeto; estabelecimento de convénios e intercambios
internacionais com universidades estrangeiras, visando trocas académicas e
estagios para poés-graduandos e poéds-doutoramento. Além dos trabalhos
previstos no plano geral do projeto, em que essas universidades
desenvolveram atividades de integracdo entre 0 ensino superior e as escolas
publicas, houve ainda grande colaboracdo com a Secretaria de Educacgéo
Bésica do MEC, com as Secretarias de Educagédo nos ambitos estaduais e/ou
municipais e nas parcerias interinstitucionais construidas pelos proprios

integrantes do projeto.

As experiéncias realizadas confirmaram ou confirmam os propdsitos dos
letramentos como um projeto educacional que pretende expandir as funcdes

educacionais. Os pesquisadores dessa area asseguram que o letramento



critico e a (re)construcdo de sentidos sdo possibilidades de promocdo da
conscientizacdo sobre vises de sociedade e de sujeito, assim como também o

€ a premissa da ‘subjetificacao’, dois conceitos a serem tratados a seguir.

O letramento critico e a (re)construcao de sentidos

Os estudos de letramentos, cujas raizes se encontram nas teorias
freirianas a respeito da opressao, autonomia e conscientizacao, fortalecem-se
nas décadas de 80 e 90 em paises como Australia, Canada, Estados Unidos e
Inglaterra, ao responderem as analises criticas elaboradas por ocasido da
emergéncia da discussdo sobre os “analfabetos funcionais® (LUKE;
FREEBODY, 1997). Estes seriam os leitores cuja habilidade de leitura limitava-
se ou limita-se a compreensao literal do texto, representando uma época que
estar alfabetizado significaria “o estado ou condicdo de quem sabe ler e
escrever’, conforme aponta Soares (2004:20). Uma premissa que, mais
adiante, mostra-se insuficiente, diante das mudancas conceituais trazidas por
fendbmenos sociais, como a globalizacdo e a tecnologia digital. Diante da nocao
dessas mudancas, argutamente, Soares percebe a necessidade de fazer uma
diferenciagcdo conceitual sobre ‘o que é ler e o que € ser alfabetizado’,
apontando que a sociedade tecnologizada contribuiu para a mudanca do
significado e do acesso a leitura. Se antes o alfabetizado era aquele capaz de
ler um simples bilhete e de codificar o préprio nome, atualmente é o individuo
capaz de usar a leitura e a escrita para uma pratica social. Essa pratica implica
em ter varias habilidades (por exemplo, compreensdo e uso da
multimodalidade, construg&o ou reconstrucdo de sentidos, levando em conta as
diferencas e as pluraliza¢des sociais, linguisticas e culturais), habilidades essas

que, entdo, sao defendidas pelas propostas dos Letramentos.

Essas propostas, por sua vez, compreendem gue a sociedade da escrita
que, até entdo, era a predominante, passa a conviver e compartilhar espaco
social e epistemologico com uma sociedade digital (Monte Mor 2017),
demandando a reconstrucdo de sentidos de muitos valores socio-econémico-
culturais. Se antes o aprender a ler e escrever se resumia no que Castells

(1999) definiu como ‘usar ou saber usar’, no caso a norma linguistica correta, a
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‘velha-nova’ sociedade se preservava e se reinventava, a0 mesmo tempo, por
meio de conhecimentos outros, construidos e reconstruidos pela consolidagédo
da l6gica digital. Nesta, ha o resgate do mdultiplo e da pluralizacdo da linguagem
e das culturas, pressupostos que, outrora, haviam sido reduzidos a
simplificagBes linguisticas, culturais e comportamentais (KALANTZIS; COPE
2008), favorecendo o didatismo da disseminacédo do ler e escrever, segundo o
projeto iluminista-modernista de sociedade iniciado nos séculos anteriores
(MONTE MOR 2017).

Nessa proposta de letramentos, ‘revisitada’ a partir de Freire (1987;
1996; 2001), Luke & Freebody (1997) ressaltam que dentro da compreensao
do que é ler, por exemplo, 0 ensino de leitura deve comprometer-se com o
ensino dos modos culturais de ver, descrever, explicar, 0 que vem a ser uma
dos pressupostos de letramento critico. Segundo esses autores, dos leitores
exige-se compreender as pluralizacbes e as representacfes textuais, as
alteracdes nos valores, nas ideologias, nos discursos, e, nesse processo,
assumir posicdes, de acordo com uma visdo ampla de um mundo heterogéneo.
Dai, emerge a defesa da relevancia de um letramento critico que, por sua vez,
contribuiria para se ter uma compreensdo de que a leitura tem a ver com a

distribuicdo de conhecimento e poder numa sociedade.

Verifica-se, portanto, que a proposta em foco apresenta preocupacdes
filosofico-pedagogicas, ao voltar-se para a percepc¢ao critica das sociedades
em que se vive, para o desenvolvimento de pessoas que interagem nessa
sociedade com maior capacidade de decisbes e de escolhas. Logo, nessa
perspectiva, admite-se que ha uma sobreposicdo — cuja convivéncia se
manifesta conflituosa, ou seja, ora integradora, ora agregadora, ora excludente
— das Sociedades da Escrita e da Digital. Uma observagdo que parece ser
indicativa de que o0 ensino de linguas que integra a educacdo basica e
universitaria, ao ser tratado segundo a perspectiva dos letramentos, promove
contribui¢cdes educacionais diferenciadas para a formacao proposta nos niveis

fundamental, médio e universitario.

Gee (2004; 2011) advoga, ainda, que 0s conteudos convencionais —

limitados a fatos e principios de um determinado dominio de conhecimento —
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representam barreiras na implementagdo de uma nova perspectiva
educacional. Em linguas (estrangeiras e portugués como lingua materna),
esses conteudos tendem a priorizar a materialidade linguistica, ou seja, 0
conhecimento sobre a lingua, a informacdo, os elementos linguisticos, até
porque estes facilitariam uma avaliacdo relativamente mensuravel da
aprendizagem. Acrescenta o autor que, numa sociedade que pratica novas
epistemologias, as habilidades também passam a ser conteddo no ensino, o
que é reforcado pela teoria de Lankshear & Knobel (2003) quando esses
registram suas percepcdes sobre uma epistemologia de performance na
sociedade digital. Esse conceito epistemoldgico e social [que convive também
com os valores da sociedade da escrita, ha de se lembrar] volta-se para o
saber fazer na falta de modelos e padrbes, reforcando as postulacdes de
Castells (1999) acerca do ethos atual em que o ‘fazer e o saber fazer se

tornam muito relevantes na formacao docente [e discente].

‘Subjetificacdo’: Indo além da objetividade e do sujeito-objetificado

Na sociedade da escrita, entdo um projeto iluminista-modernista de
sociedade, a ciéncia, a objetividade, o conhecimento, a neutralidade e a
verdade sdo categorias epistemologicas complementares/suplementares entre
si. Nesse projeto de sociedade, ‘ser objetivo e ter respostas objetivas’ vém a
ser uma qualidade do cidaddo (aluno, professor, pesquisador). Em
contrapartida, ‘ser subjetivo’ ou ‘pecar pela subjetividade’ nos trabalhos

académicos sao atitudes ndo esperadas, ou mesmo, combatidas.

Entende-se que essa perspectiva diz respeito a concepcao tradicional de
conhecimento. Nesta, a construgdo do conhecimento se da empiricamente na
busca pela ‘verdade cientifica’, busca essa que ocorre por meio de uma
metodologia padronizada, sustentada por categorias, como: verdade,
confiabilidade, representatividade, validade, resultando em tipos de
conhecimento: propositivo (relativo ao sabe que); de procedimento (relativo ao
sabe como) e explicativo (relativo ao sabe por qué), conforme descrevem
Lankshear e Knobel (2003). Para esses estudiosos, essa Visao propiciou que o

mundo passasse a ser organizado por uma logica que envolvia hierarquia e
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gradacdo, em multiniveis. A meu ver, essa logica também ofereceu solugbes
didaticas — e, ao mesmo tempo, problematicas — das visbes de lingua e
linguagem e das politicas linguisticas, adotando processos como padronizacéo,
convergéncia, generalizacao, universalizacdo. Assim como Pennycook (2007),
também creio ser falaciosa a premissa do padréo linguistico segundo o qual a
compreensao ocorre quando as pessoas falam numa mesma lingua, ou seja,
na unicidade de uso desta, valendo-se de sentidos comuns estabelecidos que
garantam a comunicacdo. Essa compreensdo pode ou nao ocorrer, ndo se

pode esperar garantias dela.

Percebo, também, que essa discussdo pode novamente cair na cilada
do binarismo quando objetividade e neutralidade sédo colocadas em lados
opostos e excludentes. Entendo que o exercicio metddico e estruturado que
preconiza a objetividade pode vir a resultar no ‘sujeito-objetificado’, aquele no
qual a objetividade (em forma de normas/regras e recursos, produzidos
historicamente, que a agéncia pessoal encontra em sua pratica cotidiana) se
sobrepbe ao sujeito e sua subjetividade, sem negociacdo de sentidos. No
entanto, essa percepcdo ndo deveria levar a negacdo da objetividade como
categoria cientifica. Como Saviani (2003) sugere, 0 problema assim se constitui
guando se compreende que objetividade do saber é sinénimo de neutralidade.

Ele explica:

Essa identificagdo foi feita com sinal afirmativo pelo positivismo e nés
corremos o risco de cair na mesma armadilha quando a adotamos
como sinal negativo. Em outros termos: o positivismo proclamou a
neutralidade do saber em nome da objetividade, e nés corremos o
risco de negar a objetividade do saber a partir da constatagcédo de sua
nao-neutralidade. Em ambos o0s casos, 0 pressuposto € a
identificacdo entre neutralidade e objetividade (SAVIANI 2003, pp 55-
56)

E conclui:

z

Em meu entender, é necessario, para demonstrar o raciocinio
positivista e evitar a armadilha, [...] demonstrar a falsidade do vinculo
entre neutralidade e objetividade. Importa, pois, compreender que a
guestdo da neutralidade (ou né&o-neutralidade) é uma questdo
ideoldgica, isto €, diz respeito ao carater interessado ou nao do
conhecimento, enquanto a objetividade (ou ndo-neutralidade) € uma
guestdo gnosiologica, isto €, diz respeito a correspondéncia ou nao
do conhecimento com a realidade a qual se refere (SAVIANI 2003,
pp 56-57).



13

Reflito, pois, que a objetividade que, em alguma circunstancia, possa
constituir ou construir o ‘sujeito-objetificado’ encontra esse espago e se
consolida quando o projeto social, cultural e educacional se restringe a duas
das funcdes educacionais, conforme expde Biesta: a qualificacdo e a

socializacéo. Para esse autor, essas sao, respectivamente,

préaticas e processos educacionais [e também sociais e culturais, na
minha percep¢ao] que contribuem para a aquisicdo de habilidades,
conhecimento e disposi¢cdes consideradas necessarias para “fazer”
algo;

aquisicdo de normas, valores e formas de fazer e ser — tidas como
‘normais’ [adequadas e aceitdveis segundo as normas sociais, na
minha interpretacéo] (BIESTA 2009, pp 98-99).

E interessante observar que o verbo fazer novamente emerge nas
teorizacOes de Biesta. No entanto, ao indicar as duas funcdes educacionais de
maneira imbricada — qualificacdo para fazer algo, agregada a socializacéo,
segundo a qual o fazer se sustenta na conformidade, ou seja, fazer conforme
algo ou alguém — , o autor verifica que essa formacdo carece ainda de uma
funcdo que dé o contraponto a um possivel ou relativo apagamento do sujeito
nesse fazer. Com essa preocupacdo, lanca a defesa de que a formacédo
educacional também se volte para a subjetificacdo. Define-a como um
processo que pretende promover nos sujeitos [alunos, professores, enfim,
cidaddos] a nocdo sobre as normas ou ordens existentes, ndo no intuito de
inclui-los a essas, mas de propiciar a consciéncia de que sao ‘normas’ ou
‘ordens existentes’, social e culturalmente construidas, e que, como tal, podem
ser reelaboradas. Ou seja, um processo que pretende possibilitar ou estimular
a independéncia de tais normas ou ordens, quando observada essa

necessidade.

Biesta (2009) reconhece o valor das duas primeiras fungdes citadas,
porém, considera-as ainda insuficientes ou mesmo limitadoras quando se
pensa em cidadania, agéncia, responsabilidade social, convivéncia com a
diferenca e a divergéncia, para se formar ou para contribuir para a formacao de
um sujeito capaz de interpretar e reinterpretar seu habitat e o(s) dos outros,

entendendo o dinamismo por meio dos quais esses se constroem e se alteram.
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Um raciocinio que conflui para as premissas do letramento critico, aqui

abordado.

A pesquisa brasileira de Fortes (2017) corrobora significativamente as
assercdes do mencionado autor ao relacionar o processo de subjetificagéo na
formacao docente e no aprendizado de linguas. Ela defende:

A partir de nogbes pdés-modernas de sujeito e da linguagem, as
guestBes aqui levantadas mostraram que a subijetificacdo pode ser
um caminho para que aprendizes de lingua inglesa se tornem mais
conscientes dos lugares que ocupam na sociedade, bem como
daqueles que desejam ocupar pelo investimento que fazem ou ao
gual estdo assujeitados pelas praticas escolares as quais estéo
expostos, e que, por vezes, ndo os representam (Fortes, p 1,
Resumo)

Destaco aqui a critica apontada pela autora acerca da auséncia da
funcdo educacional da subijetificacdo na formacéo docente e discente.

a capacidade de agéncia intrinseca ao processo de subjetificacdo
aqui defendido com base em Biesta (2012), ou a desidentificacédo
debatidas acima, ndo sdo enfatizadas, tampouco, desejadas [no
contexto escolar ou universitario] pois, espera-se que sujeitos ajam
de forma objetiva e previsivel, buscando alcancar resultados
esperados e programados, fazendo apenas aquilo que lhes é
imposto e ndo aquilo que pensam ser justo ou plausivel. Ndo se
exercita, portanto, a capacidade de pensar criticamente, e quando se
faz, ela ndo é valorizada. Nao se almeja buscar o conhecimento de si
porque o ser funciona como uma empresa, de acordo com o sistema
e com as regras que lhe sdo expostas e as quais ele se assujeita,
apagando sua subijetividade e sua capacidade critica uma vez que as
mesmas ndo possuem valor simbdlico nessa dinamica de acgfes e
resultados quantificaveis. (Fortes, p 31)

Verifica-se, pelas assercdes acima, que, possivelmente, na Sociedade
Digital que se hibridiza com a da Escrita, ha valores sociais, culturais e
educacionais que sdo preservados e outros que sédo retomados, revitalizados,
reinterpretados e transformados. Na formacéo de cidadaos/pessoas, preserva-
se o valor da objetividade e adiciona-se o da subjetificacdo, valorizando-se
também um sujeito que constroi e reconstroi sentidos, avalia e faz escolhas,

exerce a sua agéncia, é critico e pratica a autocritica.
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Consideracgdes Finais

Neste texto, a partir de um levantamento dos programas de formacao
docente para professores de linguas da Educacéo Basica no Brasil, faco uma
reflexdo sobre essa formacgdo, que ha tempos suscita questionamentos e
demanda por revisbes. Com a premissa de que essa avaliagado provavelmente
nao se refere, necessariamente, a oferta de trabalhos nesse campo, mas a
inadequacao do enfoque numa parcela desses trabalhos, descrevo e avalio a
experiéncia do projeto nacional — o de Letramentos: Linguagem, Cultura,
Educacdo e Tecnologia — coordenado por Monte Mor e Menezes de Souza
(2009), sediado pela Universidade de Sao Paulo, que conta com a participacao

de trinta universidades de diferentes regides brasileiras.

Compartilho os fundamentos, as visdes de sociedade e de sujeito e
objetivos do referido projeto, como um convite aos colegas latino-americanos —
muitos desses participantes do Congresso Latino-Americano de Formacao de
Professores de Linguas (CLAFPL), na Universidade Federal do Para (UFPA),
em 2018 — da area de Linguistica Aplicada a reflexdo sobre uma experiéncia
alternativa que se realiza no Brasil desde 2009. Essa tem por base o0s
propésitos dos letramentos (COPE; KALANTZIS, 2000; 2012), de inspiracdo
freiriana, alicerces de uma proposta de revisao educacional em varios paises,

incluindo o Brasil.

Sem a pretensdo de que este texto desse conta das préaticas e
teorizagbes que fundamentam os trabalhos dos integrantes do projeto nessas
universidades das diversas regides brasileiras, concentro-me em duas dessas
concepcdes nesta troca de experiéncia aqui. Um deles, o de letramento critico,
possibilitador da revisita e reconstru¢cao de sentidos consolidados que assim (e
guando) o requeiram, disseminado, bem recebido e praticado em boa parte do
territorio brasileiro; o outro, o da subjetificacédo, que pretende contribuir para a
formacdo de sujeitos voltados para o exercicio da cidadania ativa, para a
participagdo social critica, para a convivéncia com a pluralidade e a
diversidade. Essa direcdo foi dada na compreensdo da relevancia de tais
valores na Sociedade Digital em que, em meio a homogeneidade e

normatividade prescritas pela Sociedade da Escrita, foram reconhecidas a
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heterogeneidade, a diferenca e a divergéncia, demandando o trabalho da

tolerancia e respeito a essas Ultimas caracteristicas.

Essa troca de experiéncias ja vem ocorrendo em varios encontros
académicos, pela participacédo dos integrantes do projeto aqui citado. E temos
a expectativa de que se consolidem na continuidade da discusséo e do debate

dessas ideias e propostas.
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