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:: RESUMO

este produto educacional, curso de formacgdo continuada para

professores de Lingua Portuguesa, resultado da pesquisa reali-

zada no Mestrado Profissional em Ensino Tecnoloégico (MPET —
IFAM), enfatizamos a produgdo do género memorial de formag&do como
uma possibilidade formativa, a partir de reflexdes e praticas a luz do
letramento. Trata-se de uma proposta-prototipo desenvolvida por meio
de seis oficinas e com o objetivo de instigar os docentes a passarem
por um processo de reflexdo e critica sobre suas praticas e concepgdes
referentes ao seu fazer pedagogico, num espacgo de construgao e re-
construcdo de seus memoriais e de si mesmos. O material que apre-
sentamos é constituido por quatro unidades que dialogam entre si. A
primeira, Vivenciando a formacgé&o, direciona-se para as oficinas e suas
particularidades; a segunda, Uma visita a literatura, constitui-se de tex-
tos sobre a formacgédo de professores na contemporaneidade brasileira,
letramento, género textual/discursivo e o memorial como espaco de for-
macao continuada; a terceira, Um pouco de um tanto vivenciado, apre-
senta relatos de quem vivenciou esse processo formativo, no momento
em que se implementou essa proposta-protétipo com a finalidade de
aperfeicoa-la; e a quarta, Textos-base para vivenciar a agdo, configu-
ra-se como referenciais para construgdo e reconstrugcdo do memorial
de formacdo. Entendemos que pensar a formagdo continuada de pro-
fessores de Lingua Portuguesa pelo viés da producdo de memoriais a
luz do letramento possa auxiliar na formagédo de docentes no contexto
brasileiro. Acreditamos que essa proposta-prototipo possa ser utilizada
em outros contextos de formacgéo que n&o o da proposta inicial, se con-
siderado o processo de construgdo dela, que se encontra registrado na
dissertacdo de mestrado de titulo Formagéo continuada de professores
de Lingua Portuguesa a luz do letramento: reflexées e proposta.

Palavras-chave: Formacé&o continuada de professores de Lingua Portu-
guesa. Letramento. Memorial de formacéao.



ABSTRACT ::

n this educational product, continuing development course for Portu-

guese language teachers, as a result of the research carried out in the

Professional Masters in Technological Teaching (MPET - IFAM), we em-
phasize the production of the memorial development genre as a formative
possibility, based on reflections and practices in the light of literacy. It is
a prototype proposal developed through six workshops and with the aim
of instigating the teachers to go through a process of reflection and criti-
cism about their practices and conceptions regarding to their pedagogical
work, in a space of construction and reconstruction of their memorials and
of themselves. The material that we present is constituted by four units
that dialogue with each other. The first, Experiencing the development, it's
directed towards the workshops and their particularities; The second, A
Visit to literature, it consists of texts about the formation of teachers in the
Brazilian contemporaneity, literacy, textual / discursive genre and the me-
morial as a space of continued development; the third, A little bit of a lived
experience, it presents reports of those who experienced this formative
process, at the moment when this prototype proposal was implemented
with the purpose of perfecting it; and the fourth, Basic Texts for experi-
encing the action, it is configured as reference for construction and recon-
struction of the memorial development. We understand that thinking about
the continuing development of Portuguese language teachers through the
bias of the production of memorials in the light of literacy can help in the
development of teachers in the Brazilian context. We believe that this pro-
totype proposal can be used in other contexts of the development differ-
ent the initial proposal, if considering the construction process of it, which
is recorded in the master’s degree dissertation Continued development of
Portuguese language teachers in the light of literacy: reflections and pro-
posal.

Key-words: Continued development for Portuguese language teachers.
Literacy. Memorial.
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:: APRESENTACAO

dindmica das relagdes politicas, econdmicas e sociais, historicamente, acar-
reta desafios constantes para a educacado formal e, com isso, mudancas e
incertezas para o ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, faz-se necessario a escola pensar na formacgdo de cidaddos criti-
cos, com a sensibilidade para compreender a si e o mundo. O que, dentre muitas acdes
de politicas educacionais, esta diretamente ligado a formacgéo de professores, o tema
aqui abordado.

Em vista do mencionado, apresentamos nossa proposta-protétipo, um curso de for-
macgado continuada a luz do letramento, objetivando auxiliar na formagao de professo-
res atentos aos contextos em que estdo inseridos e conscientes de suas acoes.

Salientamos que nao tivemos a pretensdo de abarcar todas as areas do conheci-
mento, assim, direcionamos nosso olhar para a formacdo de professores de Lingua
Portuguesa.

Destacamos a nominagao proposta-protdtipo, como oriunda do entendimento que
tivemos de Rojo e Moura (2012), quando os autores reuniram as propostas para o en-
sino de Lingua Portuguesa de seus alunos em uma obra e chamaram esses trabalhos,
teoricamente embasados, de protdtipos, concebendo-os como estruturas flexiveis e
vazadas, que permitiam modificagdes por parte de quem as quisesse utilizar noutros
contextos que ndo os iniciais. Logo, ousamos unir a ideia de proposta a ideia de pro-
totipo em um unico termo.

Evidenciamos que nossa proposta-protdtipo esta constituida por quatro unidade,
com destaque para a Unidade 1, em suas seis oficinas, nas quais ocorrera a produgao
do memorial de formagé&o, um género textual/discursivo que julgamos oportuno para
construir e divulgar conhecimento, a partir da imersao nas vivéncias oriundas das con-
cepcOes de ensino-aprendizagem e praticas de seus participantes.

De forma resumida, podemos dizer que a Unidade 1, Vivenciando a formacgéo, € o
momento “m&o na massa”, com auxilio das unidades que se seguem; a Unidade 2, Uma
visita a literatura, € um (re)encontro com textos para se refletir sobre a formacgéao de
professores na contemporaneidade brasileira, o letramento, o género textual/discursi-
vo e o memorial como espaco de formacao continuada; a Unidade 3, Um pouco de um
tanto vivenciado, € uma possibilidade de apresentar resultados desse tipo de propos-
ta de formacgdo a partir de quem colaborou para a construgdo esta proposta-prototipo
com a finalidade de aperfeigcoa-la; e a Unidade 4, Textos-base para vivenciar a agéo, &
o referencial basico para a construgao e reconstrugdo do memorial de formacgao.

Ao levarmos em consideracao esses aspectos, pretendemos incitar os professores
em formacédo continuada a se enxergarem como participes da construgédo e comuni-
cacao de saberes, como agentes de letramento, por meio de debates, construcéo e
reconstrugdo de seus textos e, como consequéncia, de si mesmos.

Os autores.

REFLEXOES E UMA PROPOSTA A LUZ DO LETRAMENTO n



UNIDADE 1::
VIVENCIANDO A FORMAGAO

esta unidade apresentamos as oficinas de formacéao

continuada a luz do letramento, damos algumas dicas

para a realizacdo delas, expomos a estrutura do memo-
rial de formacgdo a ser construido, disponibilizamos os roteiros
para cada oficina e realizamos alguns questionamentos que ser-
virdo como orientagao para os relatos das vivéncias no curso.

Destacamos que, para o primeiro dia de formagé&o continua-
da, a agéncia promotora devera:

- Solicitar aos participantes que tragam seus memoriais, ainda
que em esbogo.

- Encaminhar aos participantes, antecipadamente, o texto O
MEMORIAL NO ESPACO DA FORMACAO ACADEMICA: (RE) CONS-
TRUCAO DO VIVIDO E DA IDENTIDADE, de Silva (2010), a fim de que
0 texto seja de conhecimento dos participantes.

_ FORMAGAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA:




1 O que sao as oficinas de for-
macao continuada a luz do letra-
mento?

Compreendemos as oficinas como si-
tuacBGes de ensino-aprendizagem para
formacao de professores, marcada pela
troca de experiéncias e construgdo de
conhecimento.

2 E relevante promover essas ofi-
cinas a luz do letramento, tendo
a produgcdo do memorial como
parte do processo de formagao
continuada?

Acreditamos serem as oficinas a luz
do letramento uma inovagao na forma-
¢do de professores de Lingua Portugue-
sa, de modo gue tém sua relevancia por
promover a reflexdo e a critica sobre a
pratica pedagodgica desses profissionais
a partir da escrita de memorias de for-
mag&o, afinal, como destaca Silva (2010,
p. 609):

O sujeito que se anuncia, no
memorial, investe-se de uma
posicdo identitaria, narrati-
vamente ou discursivamente
construida, cuja emergéncia
da-se na (e pela) enunciagdo

REFLEXOES E UMA PROPOSTA A LUZ DO LETRAMENTO

Oficinas de formacao
continuada a luz do

letramento

escrita. Ora, nesse movimen-
to, a experiéncia vivida, porque
contada, porque representa-
da, modifica-se, assim como
0 seu autor. Escrever a propria
historia configura-se como a
acao de buscar conhecer a si
mesmo, por meio da (e na) qual
0 sujeito vai (re)construindo
uma trajetoria, que ndo € linear
ou mensurada objetivamen-
te. Mas, sim, fundada numa
temporalidade engendrada na
memoria que, plasticamente,
recorta o passado numa inter-
face com o presente. Ao (re)in-
terpretar o passado ou ao (re)
vivé-lo pelo discurso, sob a 6ti-
ca do presente ou em fungéo
de projetos futuros, o sujeito
gue ai se mostra é afeito a des-
dobramentos. Tem-se um su-
jeito dotado de uma identidade
ndo homogénea, Unica e esta-
vel, mas, sim, plastica e dina-
mica, resultante da constitui-
¢ao de um eu que, atravessado
por uma vivéncia histdrica, re-
vela-se, no curso da narrativa,
em constante remanejamento,
pois, ao refletir sobre o passa-
do com sua presente formacao
pessoal, traz consigo reflexdes
e observacfes que podem as-
segurar-lhe um novo olhar.



Dito isso, entendemos que, durante a
realizagdo do curso, ocorrera uma cons-
tante imersdo na histdria subjetiva de
cada participante sobre processo for-
mativo. O que significa dizer que as ofi-
cinas se configuram como oportunidade
para que os professores escrevam seus
memoriais, numa tentativa de romper
com a estagnac&o muitas vezes oriunda
da falta de espacos de formagdo como
estes que valorizam suas vivéncias e sa-
beres.

Ainda como forma de salientar das
oficinas a luz do letramento, orientamos
a leitura da Unidade 1, Uma visita a li-
teratura, e da unidade 4, Um pouco de
um tanto vivenciado, pois sao a base de
construgao desta proposta-prototipo.

3 Como se estruturam essas ofi-
cinas?

As oficinas se estruturam como es-
pacos de dialogo. Nelas todos ensinam
e todos aprendem com base na partilha
de leituras e vivéncias.

Logo, as oficinas de formacgdo con-
tinuada caracterizam-se por serem um
espacgo coletivo de construgdo de co-
nhecimento.

4 Quais os objetivos?

Pensamos como objetivos para as ofi-
cinas:

- Realizar formagdo continuada de
professores de Lingua Portuguesa a luz
do letramento, por meio da imerséo na
memadria de vivéncia e experiéncia dos
participantes, a partir da producdo do
memorial de formacéao.

- Criar espagos democraticos para re-
flexdes, questionamentos e exposicoes
de opinides, a fim de que os professores
participantes possam se enxergar como
integrantes da construgcdo de conheci-
mento, bem como agentes de seu pro-
prio saber.

- Produzir o género memorial de for-
macg&o, num processo de criar-se e re-
criar-se como produtor e comunicador
de conhecimento, a partir de sua propria
histdéria como educador.

- Priorizar as vivéncias nas oficinas,
em didlogo continuo com vivéncias de
formacéo anteriores a elas, bem como
as leituras de mundo e enciclopédica,
como a base para a producédo do memo-
rial de formacéo.

- Avaliar o texto produzido, exercitan-
do a atividade de reflexdo sobre a rees-
crita de si.

5 Participantes

Professores de Lingua Portuguesa.

6 Carga horaria

30 horas.

7 Momentos sugeridos

A seguir apresentamos a estrutura
das oficinas:

I- Acolhida: momento de rece-
ber calorosamente os professores
em formag&o continuada.

FORMAGCAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA:



ll- Plenaria: espaco democrati-
co disponibilizado para construcao
e comunicacdo de saberes.

lll- Discussao sobre os temas
dos textos-base: momento para
se partilhar as leituras realizadas
dos textos-base.

*Durante a discussdo dos tex-
tos-base, o professor formador néo
apenas se referira as vivéncias dos
participantes do ponto de vista for-
mativo, mas também as praticas
em sala de aula como agentes for-
madores de cidadéos criticos e re-
flexivos, tendo como base a secéo
UMA VISITA A LITERATURA.

IV- Direcionamento para leitu-
ras e anotagdo das vivéncias na
oficina do dia: oportunidade em
gue se orienta para as proximas
leituras.

V- Avaliagao da oficina: con-
sideramos ser importante que se
avalie cada oficina logo que ela ter-
mine, pois esta pratica e o retorno
dado pelos participantes auxiliardo
na realizagao da proxima. Este sera
0 espago, tambem, para se realizar
as anotacOes das vivéncias na ofi-
cina. Para tanto, sugerimos os se-
guintes questionamentos:

e Como foi participar desta oficina?
¢ O que aprendi hoje?

¢ Quais duvidas persistem?

e Como dar continuidade a esta ofi-
cina, pesquisando outros materiais
e aprofundando o debate realiza-
do?

¢ Que autorreflexdo emergiu a par-

tir da imersdo na memaria acerca

REFLEXOES E UMA PROPOSTA A LUZ DO LETRAMENTO

do proprio processo de formacao e
pratica vivenciada no cotidiano da

sala de aula?

VI- Espago destinado a re-
construgdo do memorial: depois
do vivenciado e refletido na oficina,
0s participantes problematizarao
Seus memoriais e o0 reescreverao.

8 Conteudo programatico:

Uma vez que a formagdo continuada
a luz do letramento tem como proposta
a construgdo do género memorial de for-
magado, seis conteudos programaticos
foram estabelecidos para se atingir os
objetivos tragados. S&o eles:

1- O pesquisador e a construgao de
seu texto;

2- Os géneros textuais/discursivos:
0 manifestar-se como autor;

3- O emissor e seu receptor: o pon-
to de partida para a producgéo tex-
tual;

4- QO critico, o reflexivo e o situado:
0S preparativos para uma comuni-
cacao eficaz;

S- A redacdo do género memorial:
0 processo de desconstrucédo e re-
construcao do texto, e de si na con-
dicdo de autor;

6- A revisdo tecnica, a revisao lin-
guistica e a participagado de um ter-
ceiro elemento, o revisor.




9 Como descontruir e reconstruir os memoriais de formacao

Para melhor compreens&o do processo de construcdo e reconstrugcdo dos memo-
riais de formacéao dos participantes e do processo de autorreflexdo, pensamos na ex-
plicitacdo de nosso entendimento a partir da figura que segue:

Figura 1: Esquematizacdo de desconstrugédo e reconstrugdo do memorial de formacao

Conforme roteiro para oficina 1
Contetido 2

NOVO CONTEXTO
Conforme roteiro para oficina 2
Contetidos 1,2e 3
PROBLEMATIZACAO Conforme roteiro para oficina 3 _
MEMORIAL Conteidg 4 -
Conformeroteiro para oficina 4
Contetido 5
Conforme roteiro para oficina 5
Contetdo 6
Conforme roteiro para oficina 6 (RE)PROBLEMATIZACAO
Contetidosde 1a 6
MEMORIAL

CONTEXTO INICIAL
RESSIGNIFICAGAO

Fonte: Elaborado a partir de Lima (2019) — Dissertag&o de Mestrado.

Em sala de aula, o contexto inicial sera o memorial de formacgéo trazidos pelos par-
ticipantes para a primeira oficina, o que pode ser compreendido como a metafora de si
mesmos enquanto profissionais da educacao.

e De posse desse material, os participantes iniciarao a problematizagcdo
de seus textos, da primeira a ultima oficina, pois cada uma tem como objetivo
evidenciar que a formacgao de professores ndo e acabada, ao contrario, e conti-
nuada e sujeita a ressignificagoes.

10 Avaliacao do curso
A avaliagdo sera materializada no proprio memorial de formag&o produzido pelos
participantes, especificamente, na se¢do que tem como base o relatdrio das vivéncias

No curso.

*Esta sera, também, oportunidade para que os participantes possam refletir sobre

_ FORMAGAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA:




as vivéncias, por meio do comparativo
estabelecido entre o antes e o depois do
curso de formagdo continuada, levan-
do em consideragcdo suas concepgées
e praticas referentes aos estagios pré e
pos este momento formativo.

1 Finalizacao
Na ultima oficina:

- Os participantes apresentacéao bre-
ves excertos de seus memoriais, uti-
lizando a tecnologia disponivel com a
qgual melhor se identificar.

- Acordardo uma data para a entrega
memoriais de formagé&o.

- Pode-se fazer uma confraternizacao.

Atencao!

Entendemos que as oficinas ndo ob-
jetivam o simples repasse de conceitos
ou conselhos, tdo pouco ser espago para
licdo de moral, mas oportunidade para
criar vinculos de construcdo de saberes
e, guem sabe, amizades. Assim, sempre
que possivel, organizar um pequeno
lanche.

Ah, ndo se esqueca das fotos para
0 registro nas redes sociais! Seria uma
otima ideia criar uma hashtag (#).

REFLEXOES E UMA PROPOSTA A LUZ DO LETRAMENTO

ALGUMAS DICAS PARA:

» Organizar o espaco fisico para essas
oficinas

Dado o fato de que, geralmente, as forma-
coes de professores ocorrem em espacos,
como a sala de aula e auditérios, sempre
gue possivel aconselhamos a formacéo de
circulos ou semicirculos, o que facilitara a
interacdo com todos os participantes.

» O professor formador

- Estar atento a cada o momento da ofici-
na e ao roteiro sugerido;

+ Buscar conhecer e respeitar as caracte-
risticas do discurso de cada participante;

- Respeitar o pensamento sincreético;

- Compreender o fato de haver com certa
frequéncia fuga do assunto tratado, mas
aproveitar esses momentos para descon-
tracdo e retomada do foco da discussao;

- Encorajar os professores em formacao
a interagir por meio de exposicao de seus
pontos de vista sobre os temas, como me-
diador e também participante, dando sig-
nificancia as falas;

- Ressignificar as falas, problematizando
guestdes e encaminhando-as;

- Respeitar e acolher a diversidade de fa-
las ou ideias, pois elas acontecem com
frequéncia e devem ser trabalhadas para
se atingir os objetivos das oficinas;

- Respeitar o tempo planejado para cada
etapa das oficinas;

» Os professores em formagéao

- Respeitar o pensamento dos outros pro-
fessores em formacdo, pois, mesmo que
seja diferente do seu, podera ajuda-lo a
compreender um fenémeno por outro an-
gulo;

- Auxiliar colegas e professore formador a
retomar o assunto, sempre que necessa-
rio, de forma gentil;

- Dar aquela forcinha ao colega mais timi-
do, na hora de ele expor seu ponto de vista;

- Aproveitar cada momento de descontra-
cao e de aprendizagem.



Estrutura do memorial
de formacao

N

esta proposta-prototipo, nosso
entendimento sobre a estrutu-
ra a ser seguida na construcédo

de um memorial de formac&o vai ao en-
contro do que defendem Prado e Soligo
(2007, p. 59), pois:

Sendo o memorial de for-
macgdo, ja se tem ai ao mesmo
tempo uma explicagcédo e um fa-
tor limitante: o conteudo, em li-
nhas gerais, € nossa formagao
e, mais, nossas experiéncias e
partes da historia de vida que
se relacionam em essas duas
dimensfes. Mesmo que se opte
por um texto mais livre, ainda
assim estara referenciado no
fato de que se trata de um me-
morial que € de formacgao.

Nessa perspectiva, pode-se
trazer elementos da formacgéo
humana que ‘entram’ na for-
macado profissional: as refle-
x0es que tiveram lugar a partir
do curso do qual se participa/
participou — e as mudancas
decorrentes — representam os

pontos mais significativos a
serem abordados. E importan-
te explicitar a relagcdo entre
formacdo humana e profissio-
nal e, estando ja na profissao,
0 que contribui para as trans-
formagdes que forem aconte-
cendo (grifo dos autores).

Diante de nossa compreensao, como
estrutura para o memorial de formacgé&o
continuada, sugerimos:

- CAPA

Composta pelas informagdes indis-
pensaveis a identificagdo do autor e
conteudo:

e Nome da instituicdo pro-
motora da formacgéo

e Nome do autor

e Titulo do trabalho

e Subtitulo (opcional)

e (Cidade que se localiza a
instituicdo onde sera apre-
sentado o trabalho

- FOLHA DE ROSTO

¢ Nome do autor
e Titulo do trabalho
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e Informacg®es relativas a na-
tureza do trabalho

e Local onde serad apresen-
tado o trabalho

e Data da apresentacao do
trabalho

- SUMARIO

e Para a orientacdo do leitor
quanto a enumeragdo das di-
visOes, secbes e outras par-
tes do trabalho, sera cons-
truido, respeitando a ordem e
grafia em que a matéria nele
se sucede.

- RESUMO (de 150 a 500 palavras)

e Por ser, geralmente, a parte
mais lida dos trabalhos desta
natureza, € o primeiro contato
do leitor com seu texto. As-
sim, sugerimos que se faca
uma descricdo sucinta de
tudo que o trabalho contém,
pois € a sintese das ques-
tbes do trabalho, e deve ser
de leitura rapida e dinamica.
Ao escrever um resumo, VOceé
apresenta um enfoque geral
do seu trabalho completo.

- INTRODUCGAO:

e Um breve relato da vida
académica no curso em ques-
tao, além de considerar o pro-
cesso formativo anterior a
este, refletindo sobre a sua
formacéao, expondo os pontos
fortes, comentando os pontos
mais vulneraveis, o que com-
preendemos envolver fatos
desde a educacgao familiar até
os dias atuais.
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- DESENVOLVIMENTO:

e As segOes que comporao o
desenvolvimento do memorial
ficardo por contadacriativida-
de dos professores em forma-
¢do continuada, porem devem
trazer em seu corpo um olhar
para o processo formativo de
si, atento aos caminhos per-
corridos em seu processo de
Formacgado Profissional até o
momento, com destaque para
o fato de que a ultima secao
trara as vivéncias neste curso
formativo.

e As vivéncias no curso de
formacé&o continuada deverao
considerar as anotacgfes e 0
relato de vivéncias, de forma
a comporem uma secao do
memorial.

- CONSIDERAGOES FINAIS

e Espaco destinado as suas
conclusoes.

- REFERENCIAS

e Espaco destinado a apre-
sentagcdo de uma lista com
os referenciais utilizados por
vocé para a elaboragdo de
seu texto.




Roteiros para
as oficinas

Caro Professor, seja bem-vindo!

Apresentamos os roteiros de nossa formag&o continuada, os quais, em conjunto,
devem ser considerados como base de nossos encontros, a fim de auxilia-lo no pro-
cesso de construcdo e reconstrugdo de seu memorial.

Nesta oportunidade, esperamos que vocé possa se enxergar como participe da
construgdo e comunicagdo de conhecimento, a partir de reflexées e discussdes em
espagos democraticos.

Destacamos que os roteiros, em suas particularidades, somam para que vocé apro-
funde seus conhecimentos acerca dos aspectos constituintes do género memorial, do
processo de criar-se e recriar-se como produtor e comunicador de conhecimento, bem
como possibilite a ampliagdo de sua visdo de analisg, critica e reelaboracgdo do texto e
de sua pratica pedagogica.

Acreditamos que, se seguido o mais fiel possivel e sem pular etapas, nosso trabalho
atingira os objetivos tragcados.

Destacamos que, ao final de cada oficina, vocé devera registrar suas impressodes
sobre as experiéncias por que passou No curso em um pequeno texto escrito. Salien-

tamos que essas pequenas anotagdes serdo a base de seu relato de vivéncias, o qual
devera parte integrante de seu memorial de formacao.

Boa formacao!

_ FORMAGCAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA:




ROTEIRO DA OFICINA 1

Data: /__/

Conteudo:

2- Os géneros textuais/discursivos:
0 manifestar-se como autor

PRIMEIRO MOMENTO
(Tempo sugerido: 30min)
- Acolhida

- Apresentacdo do plano da formacao
continuada.

SEGUNDO MOMENTO
(Tempo sugerido: 1h)

- Problematizacdo dos memorias trazi-
dos pelos participantes.

- Instigar os participantes a responde-
rem:

- Quem sou eu na construgéo de
meu proprio saber?

- E as demais pessoas, 0 que elas
significam?

*Na oportunidade, todos podem com-
partilhar suas respostas, dizendo um
pouco de si.

TERCEIRO MOMENTO
(Tempo sugerido: 2h)

- A discussédo sobre o memorial e a for-
magdo académica, tendo como referén-
cia o texto O memorial no espaco da
formag&o académica: (re) construgdo do
vivido e da identidade, de Jane Quintilia-
no Guimarées Silva.
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*As técnicas a serem utilizadas ficam a
critério do professor formados, pois tra-
ta-se de uma escolha pessoal.

QUARTO MOMENTO
(Tempo sugerido: 15min)

- Direcionamento para a leitura de Kru-
ger (2019): os participantes deverao
observar seus memoriais e estabelecer
uma relagdo com o evidenciado no tex-
to, destacando pontos que, em seu jul-
gamento, os auxiliardo no processo de
reconstrucdo de seu memorial e respon-
dendo aos questionamentos abaixo:

a) Quando se aprende a escrever
um texto académicos?

b) Quais os limites e possibilidades
gue se apresentam para a produ-
¢do de um texto académico?

c) Qual o mais importante em um
texto académico: a forma ou o con-
teudo? Por qué?

d) O que seria, em sua visdo, um
texto eficaz?

QUINTO MOMENTO
(Tempo sugerido: Th e 15min)

- Anotagao das vivéncias e avaliagdo da
oficina (Tempo sugerido: 15min)

- Como foi participar desta oficina?
- O que aprendi hoje?
- Quais duvidas persistem?

- Como dar continuidade a esta oficina,
pesquisando outros materiais e apro-
fundando o debate realizado?

- Que autorreflexdo emergiu a partir da
imersdao na memaria acerca do proprio
processo de formagado e pratica viven-
ciada no cotidiano da sala de aula?

- Reconstruc&o do memorial (Tempo su-
gerido: 1h).



ROTEIRO DA OFICINA 2

Data: / /

Conteudos:

1- O pesquisador e a construgéo de
seu texto;

2- Os géneros textuais/discursi-
vos: 0 manifestar-se como autor; e

3- O emissor e seu receptor: o pon-
to de partida para a produgéao tex-
tual.

PRIMEIRO MOMENTO
(Tempo sugerido: 30min)

- Acolhida

- Enquanto os participantes chegam e
acomodam-se, sugere-se que o profes-
sor formador converse com alguns dos
participantes para deles tomar informa-
cOes possiveis de serem discutidas na
roda de conversa.

SEGUNDO MOMENTO
(Tempo sugerido: 1h)

- Plenaria para socializagdo das ativi-
dades realizadas pelos participantes a
partir das orientacGes da aula anterior.

a) Quando se aprende a escrever
um texto académicos?

b) Quais os limites e possibilidades
gue se apresentam para a produ-
¢do de um texto académico?

c) Qual o mais importante em um
texto académico: a forma ou o con-
teudo? Por qué?

d) O que seria, em sua visdo, um
texto eficaz?

TERCEIRO MOMENTO
(Tempo sugerido: 2h)

- Problematizagéo do texto em constru-
¢cao a partir da leitura Krtger (2019).

O que escrevi?

Para quem escrevi?
Para que escrevi?
Quando escrevi?
Como e onde escrevi?

- Revisitagdo ao memorial dos professo-
res em formacao, a fim de destacar as
respostas aos questionamentos do ter-
ceiro momento.

QUARTO MOMENTO
(Tempo sugerido: 15min)

- Orientacdes para a leitura de Gonzaga
(2019) e de Monteiro ((2019), em equipes
de no maximo cinco participantes, so-
bre o posicionamento do autor (sobre a
tese) e seu discurso (a perspectiva).

a) Sobre que conteudo ou sobre
guais conteudos tratarei em meu
texto?

b) Que informacdes me auxiliardo
em meu proposito e onde conse-
gui-las?

c) Como farei o esbogo/escopo de
meu texto?

d) Como tratarei as informacdes
gue conseguir?

e) Que texto escreverei?

f) Que estilo adotarei?

- Para a atividade, utilizar-se das redes
sociais, por exemplo.
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QUINTO MOMENTO
(Tempo sugerido: 1Th e 15min)

- Anotagao das vivéncias e avaliagdo da
oficina (Tempo sugerido: 15min)

- Como foi participar desta oficina?
- O que aprendi hoje?
- Quais duvidas persistem?

- Como dar continuidade a esta ofi-
cina, pesquisando outros materiais
e aprofundando o debate realiza-
do?

- Que autorreflexdo emergiu a par-
tir da imersdo na memadria acerca
do proprio processo de formagéao e
pratica vivenciada no cotidiano da
sala de aula?

- Reconstrug&do do memorial (Tempo su-
gerido: 1h).

REFLEXOES E UMA PROPOSTA A LUZ DO LETRAMENTO




ROTEIRO DA OFICINA 3

Data: / /

Conteudo:

4- 0 critico, o reflexivo e o situado:
0s preparativos para uma comuni-
cacdao eficaz.

PRIMEIRO MOMENTO
(Tempo sugerido: 30min)
- Acolhida

- Pode-se utilizar videos ou audios para
introduzir o conteudo do dia.

SEGUNDO MOMENTO
(Tempo sugerido: 1h)

- Plenaria para socializagdo dos resulta-
dos de reconstrugcdo do memorial, com
énfase na leitura feita de Gonzaga (2019)
e de Monteiro (2019).

a) Sobre que conteudo ou sobre
guais conteudos tratarei em meu
texto?

b) Que informacdes me auxiliardo
em meu proposito e onde conse-
gui-las?

c) Como farei o esbogo/escopo de
meu texto?

d) Como tratarei as informacdes
gue conseguir?

e) Que texto escreverei?

f) Que estilo adotarei?

TERCEIRO MOMENTO
(Tempo sugerido: 2h)

- Promover um dialogo entre os textos

de Kruger (2019), de Gonzaga (2019) e de
Monteiro (2019), como pretexto para re-
fletir sobre como o participante esta se
recriando na condicdo de autor: o critico,
o reflexivo e o situado.

QUARTO MOMENTO
(Tempo sugerido: 15min)

- Direcionar os participantes para o es-
tabelecimento de uma comparacdo en-
tre a forma de expressar-se do eu autor
dos textos de Lima (2019), de Feitosa
Junior (2019) e de Santos (2019), con-
siderando o estilo de cada um para, ao
final, refletir sobre seu proprio estilo no
universo académico.

a) Em que pontos os textos
se assemelham e se distanciam
guanto ao estilo?

b) E possivel considerar que
os textos de Lima (2019), de Feito-
sa Junior (2019) e de Santos (2019)
sdo memoriais?

c) Algum dos textos apresen-
ta fragmentos do género textual
memorial? Caso vocé acredite que
sim, indique tais fragmentos, subli-
nhando as partes que contém rela-
tos da trajetdria de vida e de cons-
trucdo da identidade.

d) Que caracteristicas mini-
mas o fragmento de texto escolhi-
do apresenta para que vocé possa
identifica-lo como um memorial?

e) E seu texto, qual o estilo
gue vocé adotou ao escrevé-lo?

Observagéo: todos os participantes de-
verao trazer seus memoriais impressos
em envelope pardo, a fim de que sejam
distribuidos entre os presentes de forma
aleatoria, objetivando a contribuigdo do
olhar do outro na reconstrucdo do me-
morial.
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As contribuicbes serdo entregues aos
participantes na proxima oficina/encon-
tro (4) e as socializagBes ocorrerdo na
oficina/encontro (5).

QUINTO MOMENTO
(Tempo sugerido: Th e 15min)

- Anotacgdo das vivéncias e avaliagdo da
oficina (Tempo sugerido: 15min).

- Como foi participar desta oficina?
- O que aprendi hoje?
- Quais duvidas persistem?

- Como dar continuidade a esta ofi-
cina, pesquisando outros materiais
e aprofundando o debate realiza-
do?

- Que autorreflexdo emergiu a par-
tir da imersdo na memadria acerca
do proprio processo de formagéo e
pratica vivenciada no cotidiano da
sala de aula?

- Reconstrucdo do memorial (Tempo su-
gerido: 1h).
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senta para que vocé possa identifica-
-lo como um memorial?

e) E seutexto, qual o estilo que vocé
adotou ao escrevé-lo?

ROTEIRO DA OFICINA 4

Data: /__/ (dia da semana)

3 TERCEIRO MOMENTO
Conteudo:

(Tempo sugerido 1h)

S- Aredagédo do género memorial: 0
processo de construgdo e recons-
trucéo do texto, e de si na condigcao
de autor.

PRIMEIRO MOMENTO
(Tempo sugerido: 30min)
- Acolhida

- A dindmica introdutoria fica a cargo do
professor formador, preferencialmente
ligada ao género memorial.

SEGUNDO MOMENTO
(Tempo sugerido: 1h)

- Plenaria para socializagdo dos resul-
tados obtidos na atividade de contribuir
para a reconstrucdo do memorial do ou-
tro e discussao sobre o género memorial
a partir do roteiro de estudo e da leitu-
ra dos textos de Lima (2019), de Feitosa
Junior (2019) e de Santos (2019)

a) Em que pontos os textos se as-
semelham e se distanciam quanto ao
estilo?

b) E possivel considerar que os
textos de Lima (2019), de Feitosa
Junior (2019) e de Santos (2019) sao
memoriais”?

c) Algum dos textos apresenta frag-
mentos do género textual memorial?
Caso vocé acredite que sim, indique
tais fragmentos, sublinhando as par-
tes que contém relatos da trajetoria
de vida e de construgédo da identida-
de.

d) Que caracteristicas minimas o
fragmento de texto escolhido apre-

A- Um pouco mais sobre o memorial —
30min

O Género Memorial

O memorial € um género textual
rico e dindmico que se insere na
“ordem do relatar”, isto &, género
gue relata fatos da memoaria, docu-
mentagdo de experiéncias huma-
nas vivenciadas. O memorial pode
ser considerado, ainda, como um
género que oportuniza as pessoas
expressarem a construgdo de sua
identidade, registrando emocdes,
descobertas e sucessos que mar-
cam a sua trajetdria. E uma espécie
de “diario”, no qual vocé pode es-
crever suas vivéncias e reflexdes.
E também um género gue pode ser
usado para que vocé marque o per-
curso de sua pratica, enquanto es-
tudante ou profissional, refletindo
sobre varios momentos dos “even-
tos” dos quais vocé participa e ain-
da sobre sua propria agdo. (ARCO-
VERDE e ARCOVERDE, 2007, p. 2).

O memorial tem caracteristicas fle-
xiveis e como tal ndo tem roteiro
rigido e previamente definido. Este
género se define como um texto
aberto, uma construcdo que espe-
lha e acompanha o caminhar de al-
guém, em determinadas etapas da
vida ou de aspectos que marcaram
sua trajetoria em determinada épo-
ca que o memorialista queira regis-
trar.

O memorial por ndo ter caracteris-
ticas “fechadas”, deixa o autor mui-
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to livre para imprimir o seu estilo.
(ARCOVERDE e ARCOVERDE, 2007,

p. O).

Referéncia

ARCOVERDE, Maria Divanira de Lima;
ARCOVERDE, Rossana Delmar de Lima.
Leitura, interpretacao e produgao
textual. Campina Grande; Natal: UEPB/
UFRN, 2007.

Para auxiliar na escrita de um memorial.

Salientamos que os questionamentos
abaixo s&o apenas para instiga-lo a
construir seu memorial, NAO E PADRAO
a ser seguido.

1. Quais a recordagdes que vocé
tem de sua vida na Educacgao Basi-
ca?

2. O acesso a escola foi 0 mesmo
para voceé, seus familiares e ami-
gos”?

3. Como a escola contribuiu para
vOCé ser guem & hoje?

4. Em sua opiniao a escola melho-
rou ou ndo? Por qué?

B- Leitura das consideracdes feitas pelo
colega no memorial — 30min

QUARTO MOMENTO
(Tempo sugerido: Th e 15min)

- Entrevista com XXX (alguem com expe-
riéncia na producdo de textos académi-
cos), que compartilharad sua a experién-
cia de escrever um género académico, a
producdo de um texto misto: a constru-
cao e reconstrucédo do texto, e de si na
condicdo de autor.

Seguido de orientacdes para;

- A leitura de Ponciano (2019, no prelo), a
fim de que se reflita sobre como ocorre a
construgao do conhecimento:
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1) Quais os axiomas utilizados como nor-
teadores na construcao da verdade pela
ciéncia moderna?

2) Ha, no século XX, uma “crise da cién-
cia”? Justifique sua resposta.

3) A formacdo de formadores, no final
do século XX, é estudada por pesqui-
sadores que realizam uma releitura da
pesquisa cientifica, considerando um
percurso que valoriza o senso comum,
o cotidiano, o homem ordinario, o tempo
longo, as representacdes etc. Vocé con-
corda com esta afirmacao? Justifique
sua resposta.

- Areleitura dos memoriais: refletir sobre
a revisdo técnica, a revisao linguistica e
a participacdo de um terceiro elemento,
O revisor.

QUINTO MOMENTO
(Tempo sugerido: 1h 15min)

- Anotagédo das vivéncias e avaliagdo da
oficina (Tempo sugerido: 15min)

* Como foi participar desta oficina?
* O que aprendi hoje?
* Quais duvidas persistem?

* Como dar continuidade a esta
oficina, pesquisando outros mate-
riais e aprofundando o debate rea-
lizado?

* Que autorreflexdo emergiu a par-
tir da imersdo na memadria acerca
do proprio processo de formagéao e
pratica vivenciada no cotidiano da
sala de aula?

- Reconstrugdo do memorial (Tempo su-
gerido: 1h).




ROTEIRO DA OFICINA 5

Data: /__/ (dia da semana)

Conteudo:

6- A revisdo técnica, a revisao lin-
guistica e a participagdo de um ter-
ceiro elemento, o revisor.

PRIMEIRO MOMENTO
(Tempo sugerido: 30min)
- Acolhida

- Dindmica a escolha do professor for-
mador

SEGUNDO MOMENTO
(Tempo sugerido 1Th e 30 min)
- Plenaria para socializar:

- A leitura de Ponciano (2019, no prelo), a
fim de que se reflita sobre como ocorre a
construgdo do conhecimento:

1) Quais o0s axiomas utilizados
como norteadores na construgao
da verdade pela ciéncia moderna?

2) Ha, no século XX, uma “crise da
ciéncia”? Justifique sua resposta.

3) A formacdo de formadores, no
final do século XX, é estudada por
pesquisadores que realizam uma
releitura da pesquisa cientifica,
considerando um percurso que va-
loriza o senso comum, o cotidiano,
o homem ordinario, o tempo longo,
as representagfes etc. Vocé con-
corda com esta afirmagao? Justifi-
gue sua resposta.

- Na acdo de compartilhar leituras, ou-
vir as ideias do outro, expor suas ideias
com autonomia, o que vocé sentiu ao
compartilhar seu ponto de vista com os

colegas e, como o ponto de vista dele
lhe afetou?

TERCEIRO MOMENTO
(Tempo sugerido 30min)

- Retomar as discussdes dos textos-ba-
se, a fim de se discutir sobre revisdao do
texto académico.

QUARTO MOMENTO
(Tempo sugerido 1h e 15min)

- Em entrevista com XXX (alguem com
experiéncia na produgdo de textos aca-
démicos), que compartilhara sua a ex-
periéncia de escrever um género aca-
démico, com énfase na revisdo técnica
e linguistica, bem como expondo sua vi-
sdo sobre a participagdo de um terceiro
elemento, o revisor.

QUINTO MOMENTO
(Tempo sugerido 1h e 15min)

- Anotacdo das vivéncias e avaliagdo da
oficina (Tempo sugerido: 15min).

* Como foi participar desta oficina?
* O que aprendi hoje?
* Quais duvidas persistem?

* Como dar continuidade a esta
oficina, pesquisando outros mate-
riais e aprofundando o debate rea-
lizado?

* Que autorreflexdo emergiu a par-
tir da imersdo na memoria acerca
do proprio processo de formagdo e
pratica vivenciada no cotidiano da
sala de aula?

- Reconstrucdo do memorial (Tempo su-
gerido: 1h).
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ROTEIRO DA OFICINA 6

Data: /__/ (dia da semana)

Conteudos de 1a 6:

E a revisitagdo a todos os conteudos,
materializada no memorial de formacao.

PRIMEIRO MOMENTO
(Tempo sugerido: 30min)

- Acolhida

SEGUNDO MOMENTO
(Tempo sugerido: 3h)

- Plenaria para socializagdo dos resul-
tados de reconstrugdo do memorial que
sera enviado ao professor formador:

- A leitura que fago de como iniciou e de
como esta meu memorial.

- A leitura que fagco de mim, de como ini-
ciei e de como estou.

Cada participante podera apresentar
partes de seu memorial utilizando a tec-
nologia disponivel e com a qual melhor e
identifique.

TERCEIRO MOMENTO
(Tempo sugerido: Th e 30min)

- Avaliacao do curso de formacgéao, consi-
derando os questionamentos seguintes,
0s quais direcionam para os relatos de
vivéncias:

1. As oficinas auxiliaram-me no proces-
so de enxergar-me como participe da
construgdo e comunicagdo de meu pro-
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prio conhecimento? - Quem sou eu na
construcao de meu proprio saber? E as
demais pessoas, 0 que elas significam?

2. Na ag&o de compartilhar leituras,
ouvir as ideias do outro, expor minhas
ideias, o que senti ao compartilhar meu
ponto de vista com os colegas e, como
0 ponto de vista dele me afetou?

3. Que leitura eu fago de como iniciei e
de como estou até aqui?

4. O que as oficinas representaram para
mim??

5. Em que medida as vivéncias, nas ofi-
cinas, contribuiram para minha pratica
pedagdgica e para minha interagdo em
sociedade?

6. Quais significados podem ser atri-
buidos a leitura e escrita, como con-
sequéncias de minhas vivéncias nas
oficinas?

7. Como passarei a ver minha condicdo
de escritor e comunicador a partir das
vivéncias nas oficinas?

8. O que significa meu memorial para
mim? Por qué?

9. Como o processo de desconstruir e
reconstruir meu memorial refletiu em
mim?

10. E o material de leitura oferecido nas
oficinas, o que significou para mim?

Observacao: estes questionamentos au-
xiliardo no processo coletivo de pensar
a produgdo dos relatos de vivéncias dos
participantes.




Orientagdes para o relato das vivéncias
no curso de formacao continuada a luz

do letramento

qui apresentamos alguns questio-

‘ N namentos como subsidios para os

relatos de vivéncias na formacgao
continuada a luz do letramento.

A intensdo é a de que estes questiona-
mentos auxiliem vocé a apresentar seu
relato de vivéncias na formagdo conti-
nuada.

Use e abuse das anotagfes que vocé
fez durante as oficinas e exemplifique na
medida do possivel essas vivéncias.

Lembre-se de que o que segue nao é re-
ceita!

Seja criativo, quando escrever seus re-
latos!

1. As oficinas auxiliaram-me no proces-
so de enxergar-me como participe da
construgdo e comunicagdo de meu pro-
prio conhecimento? - Quem sou eu na
construcao de meu proprio saber? E as
demais pessoas, 0 que elas significam?

2. Na ag&o de compartilhar leituras,
ouvir as ideias do outro, expor minhas
ideias, o que senti ao compartilhar meu
ponto de vista com os colegas e, como
0 ponto de vista dele me afetou?

3. Que leitura eu fago de como iniciei e
de como estou até aqui?

4. O que as oficinas representaram para
mim??

5. Em que medida as vivéncias, nas ofi-
cinas, contribuiram para minha pratica
pedagogica e para minha interagdo em
sociedade?

6. Quais significados podem ser atri-
buidos a leitura e escrita, como con-
sequéncias de minhas vivéncias nas
oficinas?

7. Como passarei a ver minha condigao
de escritor e comunicador a partir das
vivéncias nas oficinas?

8. O que significa meu memorial para
mim? Por qué?

9. Como o processo de desconstruir e
reconstruir meu memorial refletiu em
mim?

10. E o0 material de leitura oferecido nas
oficinas, o que significou para mim?

Lembrete!

- Todos deverao enviar o memorial e 0s
relatos das vivéncias na formacéo, da
seguinte maneira:

Para: (e-mail do professor formadaor)

Assunto: SEU PRIMEIRO NOME E SO-
BRENOME_MEMORIAL_RELATO
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:: UNIDADE 2
UMA VISITA A LITERATURA

de Lingua Portuguesa para praticas pedagdgicas

gue compreendam um ensino-aprendizagem con-
textualizado e auxiliar para a formagdo de um cidad&o criti-
co, bem como por acreditar que isto perpasse pela formagéo
do professor, apresentamos esta unidade, a qual tem como
objetivo estabelecer uma breve visita a literatura sobre: al-
gumas possibilidades de formacdo de professores de Lin-
gua Portuguesa a luz do letramento, letramento, os géneros
textuais/discursivos e o memorial como espacgo para forma-
¢ao continuada.

N o esforco de se pensar a formacao de professores

Salientamos que os textos que constituem esta unidade
foram adaptados de Formacédo continuada de professores
de Lingua Portuguesa a luz do letramento: reflexes e pro-
posta, dissertagcdo de mestrado do autor deste produto edu-
cacional, o qual esta disponivel no sitio do MPET! (http://
mpet.ifam.edu.br/dissertacoes-defendidas/). Nosso propo-
sito com esta adaptagado é de que vocé conhega um pouco
mais sobre formacao de professores a luz do letramento
e sobre o género memorial de formagédo e, quem sabe,
entrar em contato conosco para ampliar a discussao sobre
o tema.

Mestrado Profissional em Ensino Tecnoldgico - IFAM/Campus Manaus Centro.




Algumas possibilidades de formacao de
professores de Lingua Portuguesa a luz

Refletir acerca da formac&o de pro-
fessores remete a considerar o pensa-
mento de Imberndn (2011), ao discorrer
sobre a urgente mudancga que se deve
fazer nas tradicionais posturas docentes
frente ao atual contexto politico, advo-
gando o professor como agente dessas
mudancas, ressaltando as mudangas do
século XX (na educacgédo, muito influen-
ciadas pelo carater educacional do se-
culo XIX) ao século XXI, com destaque as
novas formas de pensar, sentir e agir em
decorréncia das transformacdes cienti-
ficas, nos meios de comunicagédo e na
tecnologia.

A partir desse entendimento, acre-
ditamos que n&o se possa mais pensar
a pratica do professor de Lingua Portu-
guesa para o0 ensino-aprendizagem de
leitura e escrita como finalidades em si
mesmas e sem consequéncias, como
afirma Silva (2011, p. 20):

(...) apenas decodificar pa-
lavras e insuficiente para a
participagcdo em praticas so-
ciais que envolvem a lingua
escrita, € necessario algo
mais: saber utilizar a leitura
e a escrita de acordo com as
continuas exigéncias sociais.
Esse algo mais € o que se vem
designando letramento.

do letramento

Muito ha para ser refletir sobre a pra-
tica docente, mas atente de mais nada,
€ necessario de refletir e agir sobre a
formagdo do professor de Lingua Por-
tuguesa, principalmente por conta das
atuais exigéncias sociais. Por esse en-
tendimento, apresentamos breves con-
sideracg@es sobre a formagéo docente.

A literatura sobre a formacgé&o de pro-
fessores aponta que, para se constituir
professor, € necessario investimento em
formagdo e que, no Brasil, as tendén-
cias da contemporaneidade seguem ao
menos em quatro perspectivas como
aponta Ghedin (2009). Assim, partimos
da discussdo destas tendéncias, a fim
de se pensar as possibilidades de for-
macdo continuada de professores de
Lingua Portuguesa a luz do letramento,
atentando para o fato de que, ao concei-
tuar tendéncias de formacao de profes-
sores, Ghedin (2009, p. 2) afirma que:

Cada tendéncia apresenta
um conjunto de caracteristi-
cas diferenciadas e s&o estas
gue nos possibilitam identifi-
car que ha, pelo menos, mais
do que uma que procura pro-
por uma formacdo, ou pro-
porcionar e desenvolver uma
determinada perspectiva de
formacgao.
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O autor segue dizendo que, ao discutir essas tendéncias, busca “(...) superar o dua-
lismo da relagdo entre sujeito e objeto na construgdo do conhecimento do professor
(...J” (GHEDIN, 20089, p. 3) e que elas sdo, na verdade, “[...) um conjunto de conceitos que
podem ser identificados como chaves (...)” (GHEDIN, 2009, p. 3).

Ghedin (2009, p. 4) enfatiza as ideologias que orientam praticas de formacéao, de
modo a fazer compreender até mesmo como os professores recebem este processo no
gual s&do objetos e sujeitos. Nas palavras do autor:

Nds identificamos até o momento quatro tendéncias na formagéao de pro-
fessores no Brasil contemporaneo, ou na produgao de pesquisa em outros
paises, que também influenciam o pensamento pedagdgico da formacédo
de professores em nosso pais. Apresentamos essas tendéncias a partir de
seus conceitos centrais que sao: saber docente, reflexdo sobre a pratica,
pesquisa no ensino e competéncias da formacgao.

Compreendemos que, ao discorrer sobre as essas quatro tendéncias, o autor apre-
senta caminhos para se pensar na construc&do de propostas de formag&o continuada
para professores de Lingua Portuguesa cientificamente. Para uma leitura rapida, ndo
aprofundada, apenas para se ter uma leitura inicial das tendéncias de formacgao apre-
sentadas por Ghedin (2009), segue abaixo a figura:

Quadro 1: Tendéncias de formagédo de professores

A formagao docente tendo como base:

O saber é visto como conhecimento e pode ser concebido como
fruto de experiéncias sistematizadas e refletidas, visto que:

(...] € um conhecimento reelaborado a partir da pratica e na pratica
de formar-se permanentemente. (...] O professor precisa do saber
e este saber é sinbnimo de um conjunto de conteudos que o pro-
fessor precisa dominar para tornar-se o profissional da educacéo.
(GHEDIN, 2009, p. 6).

O saber
Este fator, o conhecimento reelaborado a partir da pratica, ajudou-
-nos a perceber teoricamente que, no proprio ambiente escolar, as
experiéncias nele vividas oportunizam construgao de conhecimen-
to do fazer docente e permitem ao professor “(...) intervir politica-
mente na organizagao da sociedade, considerando os limites histo-
ricos sociais e politicos [...)” (GHEDIN, 20089, p. 6), bem como refletir
sobre sua propria agao.
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A formagao docente tendo como base:

Enfatiza a reflexdo sobre o que se faz, como se faz e por que se faz
o que se faz (GHEDIN,2009). Desta forma,

O profissional que trabalha com ensino ndo pode jamais abrir mao
da reflexdo, enquanto processo que pensa 0 proprio pensamento,
portanto uma tomada de consciéncia de si mesmo. Um processo de
reflexdo significa um pensar sobre o modo de agir, sobre a agéo e
. tambem pensar se no proprio momento que se esta agindo, regis-
A reflexao . ]
trar esta experiéncia em acéo, torna-la significativa no sentido de

atribuir sentido ao que fazemos. (GHEDIN, 2009, p. 8).

A reflexdo ndo parte do nada, mas da problematizagdo sobre o es-
tado das coisas e sobre os contextos em que o professor esta inse-
rido. Deste modo, compreende-se que a reflexdo seja ressignificar a
concepgdo que se tem de ser professor e de seu fazer pedagogico.

A pesquisa é vista por Ghedin (2009, p. 11) como um principio edu-
cacional, por ser

(... aquele elemento que possibilita ao professor na relagdo com o
. saber ja consolidado e com a reflexdo que ele elabora a partir da
A pesquisa " A . -
pratica e da experiéncia, um elemento que possibilita ao professor
elaborar os proprios conhecimentos de modo sistematico. Quer di-
zer que lhe possibilita construir metodica e radicalmente um modo

de compreender, de explicar e de interpretar o mundo.

Ghedin (2009) pode ser compreendida como

(...J um neobehaviorismo e de um neotecnicismo revestido de uma
nova roupagem que utiliza o conceito de saber e de reflexdo como
suporte para reduzir a formagao a pratica. (GHEDIN, 20089, p. 20).

Pensamos que, se compreender o behaviorismo e o tecnicismo
~ . |como formagdes de méo de obra de carater ndo critico e em nada
A competéncia ) ) ) .
reflexivo, podemos inferir que este modelo de formac&o docente
enfatiza os professores pela estagnacéao educacional, como se fos-
sem eles os responsaveis pelos males na educacéo, retirando de
quem de direito a responsabilidade por ela estar como se encontra,
pois “Culpabilizar os professores € um modo, uma maneira de des-

viar o problema de fato de onde ele esta”. (GHEDIN, 2009, p. 22).

Fonte: Elaborado com base em Ghedin (2009).
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Diante do exposto, destacamos trés das tendéncias apresentadas por Ghedin
(2009) como possibilidades para construcdo de uma proposta de formacgdo de pro-
fessores a luz do letramento: os saberes docentes, a pesquisa e a reflexdo, conforme
quadro abaixo:

Quadro 2: Pensar a formacao pelo viés de trés tendéncias contemporaneas

A formacgao docente pelo viés:

Considerando o saber docente como plural e buscando perceber o
gue emerge de suas praticas como agentes de letramento e da con-
cepgédo que eles tém de letramento, creio ser viavel pensar na forma-
¢ao continuada para docentes a partir dos saberes dos professores
de Lingua Portuguesa, a fim de se superar a mera transmissdo de
informacdes.

dos saberes

Sob esse olhar, cremos que este profissional da educagao se torne
um agente de letramento, a partir de sua mobilizagdo investigati-
va, pois, como pesquisador de sua pratica, ira construindo reflexdes,
d . possibilitando que ele se refaga constantemente, e que ndo se en-

el cerre ao acabar uma pesquisa, ao contrario que ele se sequencie em
um ciclo, influenciando na concepcdo de si mesmo e de seu fazer
pedagogico. Eis, entdo, o marcante papel da pesquisa no processo

de ensino-aprendizagem.

Pensar na formagao por este viés a luz do letramento, significa, en-
tdo, almejar um profissional critico e reflexivo, seria pensar em uma
acao que se supera os limites do observar a agao do professor des-
provido de base tedrica e contextualizagdo. Como enfatiza Ghedin
da reflexdo |(2005), seria ultrapassar trés questdes fundamentais, as quais sado
criticas ao conceito de professor reflexivo: do pratico-reflexivo a
epistemologia da praxis, da epistemologia da pratica a uma autono-
mia emancipadora da critica e da epistemologia da pratica docente
a pratica da epistemologia critica.

Fonte: Elaborado com base em Ghedin (2009).

Do entendimento do Quadro 2, re-
portamo-nos a essas trés tendéncias

tes e na pratica; na pesquisa percebe-
mos o potencial mobilizador investiga-

apresentadas por Ghedin (2009) como
vieses para se pensar a formagdo con-
tinuada de professores de Lingua Por-
tuguesa a luz do letramento, pois nos
saberes docentes vemos a valorizagao
e validagao de praticas cotidianas reto-
madas de forma critica e reflexiva, como
resultado da experiéncia adquirida an-
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tivo capaz de influenciar a concepgéao
docente construida de si e do seu fazer
como profissional; e na reflexdo — como
proposta formativa, enxergamos a auto-
nomia do professor como fruto de uma
reflexdo critica do contexto em que esta
inserido.



Breves reflexdoes sobre o
letramento

Kato (1986), a primeira autora a trazer
para o contexto brasileira o termo letra-
mento, ao discorrer sobre ele, incumbe
a escola como a responsavel pela inser-
¢do do individuo no mundo da escrita,
tornando-o cidadao letrado, de forma
gue ele tome a escrita como forma de
suprir individuais necessidades de cres-
cer cognitivamente.

Para Kato (1986, p. 7) “(..) chamada
norma padrdo, ou lingua falada culta,
€ consequéncia do letramento, motivo
porque, indiretamente, € funcdo da es-
cola desenvolver no aluno o dominio da
linguagem falada institucionalmente
aceita”. A partir de entdo, passam a coe-
xistir termos alfabetizagédo e letramento
nas universidades e no processo de for-
macéao de professores.

Por ora, atentemos para o fato de que,
inicialmente, o conceito de letramento,
estava dissociado das praticas sociais,
em outras palavras, ndo tinha relacédo
com o aspecto social, histdrico e cul-
tural integrantes do cidadao. De acordo
com Dias (201, p. 92),

Em sua origem, o termo le-
tramento estava vinculado a
niveis de escolarizagdo. Com
0 movimento conhecido inter-
nacionalmente como Novos
estudos do letramento, o ter-
mo foi ressignificado: passou
a fazer referéncia aos usos da
leitura e da escrita implicando
os contextos social e histori-
co-cultural envolvidos nesses
mesmos usos. (grifo do autor).

Ao observarmos certas especifici-
dades sobre os termos alfabetizagdo e

letramento, encontramos na literatura
brasileira registros que apresentam uma
diferenca entre alfabetizacdo e letra-
mento. Sobre isso Tfouni (1988, p. 9) diz
que:

A alfabetizacgdo refere-se a
aquisicdo da escrita enquan-
to aprendizagem de habilida-
des para leitura, escrita e as
chamadas praticas de lingua-
gem. Isto € levado a efeito, em
geral, através do processo de
escolarizacéo, e, portanto, da
instrugdo formal. A alfabe-
tizacdo pertence, assim, ao
ambito do individual.

O letramento, por sua vez,
focaliza os aspectos socio-
-histdricos da aquisicdo da
escrita. (...) tem por objetivo
investigar ndo somente quem
e alfabetizado, mas também
guem ndo é alfabetizado, e,
neste sentido, desliga-se de
verificar o individual e centra-
liza-se no social mais amplo.

Deste modo, podemos verificar que
Tfouni (1988) desloca do individual para
o coletivo a compreenséao que se tem de
letramento. Anos mais tarde, a autora
refirma seu posicionamento, dando én-
fase ao social e ao histodrico, ao afirmar
qgue “(..)] a alfabetizagdo ocupa-se da
aquisicdo da escrita por um individuo,
ou grupo de individuos, o letramento fo-
caliza os aspectos socio-historicos da
aquisicdo de um sistema escrito em uma
sociedade” (TFOUNI, 2005, p. 20).

Nesse processo de construgcdo de
concepcdes sobre o letramento, Klei-
man (1995) concebe letramento como
praticas de leitura e escrita, e faz tam-
bém uma analise de concepgbes domi-
nantes de letramento, relacionando o
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termo com a situacdo de ensino e apren-
dizagem da lingua escrita, como se pode
constatar neste excerto:

Podemos definir hoje o le-
tramento como um conjunto
de praticas sociais que usam
a escrita, enquanto sistema
simbolico e enquanto tecnolo-
gia, em contextos especificos,
para objetivos especificos
(..). As praticas especificas
da escola, que forneciam o
parametro de pratica social
segundo a qual o letramen-
to era definido, e segundo a
qual os sujeitos eram classi-
ficados ao longo da dicotomia
alfabetizado ou né&o alfabeti-
zado, passam a ser, em fun-
¢cao dessa definicdo, apenas
um tipo de pratica — de fato,
dominante — que desenvolve
alguns tipos de habilidades,
mas nao outros, e que deter-
mina uma forma de utilizar o
conhecimento sobre a escrita
(KLEIMAN, 1995, p. 19, grifo da
autora).

QOutra informac&o acerca do conceito
exposto por Kleiman (1998, p.181) enfati-
za o letramento “(...) como as praticas e
eventos relacionados com uso, funcéo e
impacto social da escrita”, assim, o olhar
esta na propria pratica e evento em que
se faz uso de leitura e escrita, bem como
nas suas consequéncias.”

Percebemos que com o passar dos
anos e como consequéncia de novos
estudos sobre o tema, o conceito toma
maior abrangéncia e novos olhares, tan-
to que, no fim da década de 1990, Klei-
man (1998) insere as praticas sociais
de leitura e escrita em si mesmas e 0s
eventos em que tais praticas ocorrem
como trago distintivo de letramento e,
em meados da decada de 2000, Tfouni
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(2005) concebe letramento como prati-
cas sociais e historicas de insergdo da
escrita na sociedade e o impacto dela
na propria sociedade.

Ainda sobre a historia que se faz en-
volta no conceito de letramento, toma-
remos como referencial a concepgao de
letramento de Soares (2002), a qual esta
muito proxima de Kleiman (1998):

Embora mantendo esse
foco nas praticas sociais de
leitura e de escrita, este tex-
to fundamenta-se numa con-
cepcdo de letramento como
sendo nao as proprias prati-
cas de leitura e escrita, e/ou
0s eventos relacionados com
0 uso e fungdo dessas prati-
cas, ou ainda o impacto ou as
consequéncias (sic) da escrita
sobre a sociedade, mas, para
alem de tudo isso, o estado ou
condicdo de quem exerce as
praticas sociais de leitura e
de escrita, de quem participa
de eventos em que a escrita
parte integrante da interacéo
entre pessoas e do processo
de interpretacdo dessa intera-
¢ao — os eventos de letramen-
to (SOARES, 2002, p. 145).

Percebemos que a conceituacao le-
tramento de Soares (2002) e reforgcada
por Buzato (2007) e por Rojo (2009). Bu-
zato (2007, p. 153) afirma que letramento
séo:

(... ) praticas sociais, plu-
rais e situadas, que combi-
nam oralidade e escrita de
formas diferentes em eventos
de natureza diferente, e cujos
efeitos ou consequéncias sao
condicionados pelo tipo de
pratica e pelas finalidades es-
pecificas a que se destinam.



Rojo (2009, p. 98), por sua vez, afirma
que:

O termo letramento busca
recobrir os usos e praticas so-
ciais de linguagem que envol-
vem a escrita de uma ou outra
maneira, sejam elas valoriza-
das ou nao valorizadas, locais
ou globais recobrindo contex-
tos sociais diversos (familia,
igreja, trabalho, midias, esco-
la etc.) (grifos da autora).

Expostas as definicbes de letramen-
to, podemos inferir que o ensino-apren-
dizagem de Lingua Portuguesa a luz do
letramento é relevante para exercicio da
cidadania e para a inclusado social, bem
como mudancga de postura frente a cer-
tas realidades. Para isso, pensamos que
0 professor necessita romper com pra-
ticas cristalizadas que ndo permitam
a construgcdo do pensamento critico e
reflexivo dos alunos. Ao professor cabe
tornar-se um agente de letramento?

Para sequenciar a discussao, des-
tacamos o fato da dimens&o tomada
pelo termo letramento e suas ressigni-
ficacdes, a fim de discorrer sobre letra-
mentos -no plural- novos letramentos, e
multiletramentos, conceitos relevantes
para a pratica do professor de Lingua
Portuguesa. Assim, trazemos para a dis-
cusséo o fato de que:

(...] o conceito de letramen-
to é bastante abrangente. E
podemos afirmar que, devido
as mudancgas sociais ocorri-
das em nossa sociedade e as

novas exigéncias sobre os co-
nhecimentos da leitura e da
escrita, esse termo vem so-
frendo ressignificactes (LEI-
TE; BOTELHO, 2011, p. 2).

Letramentos, no plural, passou a ser
utilizado por conta das mudancas so-
ciais, culturais e historicas pelas quais
o0 homem passa, 0 que traz em seu bojo
novas exigéncias sobre a leitura e a es-
crita. Entdo, como ao passar do tempo,
ndo coube mais pensar letramento no
singular e sobre este ponto de vista en-
contro base em Kalantzis e Cope (2012).

Quanto ao termo Novos Letramentos,
Soares (2003) declara que, no Brasil, os
estudos sobre o letramento ndo chega-
ram a ser exatamente novos da forma
como ocorreram nos Estados Unidos e
na Inglaterra, visto que o termo literacy
ja existia nos dois paises com significado
muito proximo a alfabetizagdo. A
autora ressalta que naqueles paises
sim, se podia compreender como um
novo estudo. Aqui, evidenciamos esta
particularidade, a fim de esclarecer que,
ao utilizar durante ainvestigag&do o termo
Novos Letramentos, fagco-o para estar
inserido na forma de referenciarem-se
0s demais pesquisadores brasileiros do
tema.

Compreendemos que os Novos Letra-
mentos, em um carater sucinto, estdo a
luz da teoria sociocultural e consideram
0 uso das tecnologias da comunicagéo e
informacé&o. Sdo estudos situados numa
perspectiva mais contemporanea, nas
palavras de Rojo (2009, p. 102), sao:

2 Entendemos por agente de letramento o professor de Lingua Portuguesa ‘T...] que concebe o letramento
como um mobilizador dos sistemas de conhecimento, recursos e capacidades dos seus alunos, pais dos alunas e
membros da comunidade com a finalidade de que participem de praticas de uso da escrita[...] por meio de sua lide-
ranca, articula novas agoes, mabilizando o aluno para fazer aquilo que nao é imediatamente aplicavel ou funcional,
mas que é socialmente relevante, aquilo que vale a pena ser aprendido para que 0 aluno seja plenamente inserido na

sociedade letrada” (KLEIMAN, 2005, p. 52-53).
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(...) as abordagens mais re-
centes dos letramentos, em
especial aquelas ligadas aos
novos estudos do letramento
(NEL/NLS), tém apontado para
a heterogeneidade das prati-
cas sociais de leitura, escrita
e uso da lingua/linguagem em
geral em sociedades letradas
e tém insistido no carater so-
ciocultural e situado das prati-
cas de letramento.

Assim, as multiplas praticas sociais
de uso da leitura e da escrita origina-
ram os multiletramentos, que considera
as multiplicidades de canais e midia de
comunicacdo, bem como a diversidade
cultural e linguistica. Sobre a origem do
termo Orlando e Ferreira (2013, p. 425)
afirmam que:

O termo multiletramentos
surgiu no intuito de englobar
as atuais discussobes referen-
tes as novas pedagogias do
letramento e difere do concei-
to de letramentos por este se
referir a multiplicidade e va-
riedade das praticas letradas
da nossa sociedade e aquele
fazer referéncia tanto a mul-
tiplicidade cultural quanto
a semictica de constituigcdo
dos textos.

Tomado o letramento como um feno-
meno contextualizado social e histori-
camente, ndo podemos desconsiderar
as praticas e os eventos de letramento.
A literatura apresenta os conceitos de
praticas e eventos de letramento como
muito proximos, mas com distingdes, e
para esta afirmagé&o encontro em Pe-
dralli (2011) que:
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As situagcbes em que a
modalidade escrita da lingua
desempenha um papel nas in-
teragbes humanas, como ler
um livro, escrever um e-mail,
orientar-se por uma placa,
enfim, situagbes nas quais
podemos observar 0s sujei-
tos interagindo pela escrita,
constituem eventos de letra-
mento.

()

Ja aos valores, as ideo-
logias subjacentes a esses
eventos, isto €, a ancoragem
social, histdrica e cultural de
tais situagdes, chamamos de
praticas de letramento. (PE-
DRALLI, 20N, p. 78-79, grifos
da autora).

Assim, compreendemos que eventos
sd0 observaveis, suscetiveis de serem
descritos e analisados por ser constitui-
rem em episodios a partir de algum texto
escrito e que as praticas — mais amplas
e subjetivas, tornam possiveis as anali-
ses do que se observa nos eventos.

Um pouco sobre os
géneros textuais/
discursivos

Por entendermos que o percurso for-
mativo de professores de Lingua Por-
tuguesa deva considerar as multiplas
linguagens e as capacidades de leitura
e producéo de textos por elas exigidas,



destacamos a importancia se discutir
0s géneros textuais/discursivos®, afinal
busca-se como consequéncia a forma-
¢do de um aluno multiletrado e critico.
Vale dizer que ser multiletrado e critico
estd associado as possiveis identida-
des* que venha a ter o sujeito dado aos
muitos contextos de uso da linguagem,
pois

(...] quaisquer que sejam
as formas de leitura e escri-
ta que aprendemos e usa-
mos, elas sdo associadas a
determinadas identidades e
expectativas sociais acerca
de modelos de comportamen-
to e papeéis a desempenhar
(STREET, 2006, p. 466).

Evidenciamos este nosso posiciona-
mento por acreditarmos que ndo se pos-
sa ensinar Lingua Portuguesa a luz do
letramento divorciado do trabalho com
0s géneros discursivos/textuais, pois o
fendmeno dos géneros tem seu ponto de
partida no “(..] vinculo existente entre a
utilizagdo da linguagem e as atividades
humanas. Os enunciados devem ser vis-
tos na funcéo do processo de interacao”
(FIORIN, 2017, p. 68).

Entendemos que ser essa interacao
geradora de uma possibilidade intangi-

vel de géneros por conta da dinamicida-
de da atividade humana. Essa realida-
de deveria levar o professor a trabalhar
com géneros diversificados em sala de
aula, partindo do meio social em que
ele e seus alunos estdo inseridos, mas
para isso, em seu processo formativo, o
docente deve ter clareza do conceito de
géneros textuais/discursivos.

Tendo com fato a realidade de que
“(...) falamos sempre por meio de géne-
ros no interior de uma dada esfera de
atuacao” (FIORIN, 2017, p. 69) e que eles
“sdo meios de apreender a realidade”
(FIORIN, 2017, p. 76), assim, concebemos
gue refletir sobre o conteudo temati-
co especifico, o estilo e a organizagéo
-elementos constituintes do discurso/
texto- de certa maneira emancipa o ci-
dadao para agir mais conscientemente
no meio em que vive, transformando-se
e transformando-o, acompanhando a di-
namicidade da sociedade em que vive.

Sobre a dinamicidade social — trans-
formacGes e as necessidades que acar-
reta-, nos a compreendemos como re-
sultados da interagao entre os cidad&os,
as quais se constituem no dia a dia do
cidadao, nas praticas sociais, nos diver-
S0Ss géneros.

Sobre as praticas sociais e 0s géne-

3 Tendo em vista que o prop0sito desta secao é destacar a importancia de o0s professores, em Seu processo

formativo, estarem conscientes de que interagimos socialmente por meio de géneras e que eles servem de ferramen-
tas para sua acao em sala de aula, nao adentraremos nos pormenores da discussao de géneros textuais e/ou géneros
discursivos, assim, adotaremos a expressao géneros textuais/discursivos. Sobre os pormenores, apenas trago as
sequintes palavras de Rojo e Barbosa (2015, p. 26): "Marcuschi, assim como boa parte dos autores, usa a terminologia
género de texto/textual’ e nao ‘género de discurso/discursiva’. Na verdade, somente os autores de inspiracao bakh-
tiniana que sequem a teoria de géneros de discurso de Bakhtin (2003[1952-1953/1979]) usam o termo ‘géneros do
discurso/discursivas’; os restantes que sequem diversas teorias, valem-se do termo ‘géneros de texto/textuais’ Ver a
respeito, o livro de Meurer, Motta-Roth e Bonini (orgs., 2005) e o livro de Bawarshi e Reiff (2013).

4 Dado o propasito deste texto e a abrangéncia do tema, nao enveredamos na discussao sobre identidade;
apenas fazemos mencao, a fim de dar destague aos muitos contextos de comunicagao entre os hamens.
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ros Dionisio e Vasconcelos, (2013, p. 25)
informam que:

(.) as praticas sociais
emergem de acordo com as
necessidades, com mudangas
da sociedade. Assim como as
atividades sociais se modifi-
cam, surgem novas deman-
das, criam-se novos contex-
tos, as pessoas precisam de
Novos géneros para se ajusta-
rem a essas novas exigéncias,
ou precisam fazer modifica-
¢Oes nos géneros existentes.

Desta maneira, trazer essa questao de
géneros discursivo/textual para o pro-
cesso formativo de professores inten-
ta fazé-los refletir sobre o fato de que,
como enfatiza Bazerman (2011, p. 31),

(...] o género é uma ferra-
menta para descobrir os re-
cursos que os alunos trazem
consigo, ou seja, 0S géneros
gue trazem de sua formacao
e de sua experiéncia na so-
ciedade & também uma fer-
ramenta para definir os de-
safios que levardo os alunos
a novos dominios até entdo
nédo explorados por eles, mas
ndo tao diferentes dos domi-
nios que conhecem a ponto
de serem ininteligiveis. Como
professores criativos, dese-
josos de desenvolver a habi-
lidade retorica, a flexibilidade
e a criatividade de nossos
alunos, podemos tentar iden-
tificar os tipos de enunciados
gue 0s nossos alunos estao
prontos para fazer, caso lhes
sejam dados o desafio e al-
guma orientacdo sobre o que
esses enunciados fazem e
como eles fazem. Isto &, nos-
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sa escolha estratégica de gé-
neros para trazer para a sala
de aula pode ajudar a introdu-
zir os alunos em novos terri-
térios discursivos, um pouco
mais alem dos limites de seu
habitat linguistico atual.

Inferimos que, com base na citagcdo
acima, ndao se pode focar apenas na
classificagcdo e na repeticdo de géneros
existentes ou ainda deixar fora da sala
de aula os géneros que fazem parte da
vida extraescolar, vale mais explorar as
formas de composigdo dos géneros (es-
trutura), os temas (o conteudo e o valor
a ele atribuido) e o estilo (recursos lin-
guisticos) nele empregado, afinal os gé-
neros — assim como as praticas sociais
— desaparecem, reaparecem, aglutinam-
-se, adaptam-se e, como diz Pinto (2010,
p. 55),

A diversidade de critérios
e o carater fundamentalmen-
te histdrico e adaptativo das
producdes textuais que ten-
dem a desaparecer, reapare-
cer ou a modificar-se, fazem
com gue as inumeras classi-
ficagbes de géneros sejam di-
vergentes, parciais e nao pos-
sam ser consideradas como
modelos de referéncia esta-
bilizada, definitiva. Isso acon-
tece porgue os géneros estao
em constante movimento. Tal
mobilidade e o fato multiplos
e infinitos, explicam por que
as fronteiras entre os géneros
ndo podem ser sempre esta-
belecidas.

Sobre a pratica docente em relagdo
aos letramentos, e reforgando a inferén-



cia das citactes de Bazerman (2011) e de
Pinto (2010), Rojo e Barbosa (2015, p. 82-
83) asseveram que:

(..)] € a valoragdo social
gue move o texto (através de
seu tema) e também o género
de discurso na vida. Abordar
0s géneros e os textos princi-
palmente com o foco em sua
forma — como a escola e o0s
materiais didaticos preferem
fazer — ndo contribui muito
para a formagado de um leitor/
interlocutor/autor critico e ci-
dad&o. Assim, levar a perceber
qgue a forma esta a servigo do
fazer ecoar o tema ou a sig-
nificagdo dos textos & a mais
importante contribuicdo de
um professor de lingua para a
educacéo linguistica de seus
alunos.

A partir do acima citado, passamos
discorrer sobre os elementos que com-
pdem os géneros®, ou seja, tema, estilo
e forma de composicdo, tomando como
referéncia Rojo e Barbosa (2015, p. 87,
destaque das autoras), para quem o
tema é:

(... o conteudo inferido com
base na apreciagao de valor,
na avaliagcao, no acento valo-
rativo que o locutor (falante
ou autor) lhe da. E o elemen-
to mais importante do texto
ou do enunciado: um texto &
o todo construido (composto
e estilizado) para fazer ecoar
um tema.

Depreendemos, assim, que o tema
passa a ser 0 sentido de um texto como
um todo, “(...] “Unico e irrepetivel’, justa-
mente porque se encontra viabilizado
pela refracdo a apreciagdo de valor do
locutor no momento de sua producéo.
E pelo tema que a ideologia circula.”
(ROJO; BARBOSA, 2015, p. 88).

O estilo refere-se as escolhas linguis-
ticas feitas pelo locutor/falante/autor
para 0 que se quer dizer, 0 que gera O
sentido desejado. Compreendemos que
essas escolhas “podem ser de léxico
(vocabulario), estrutura frasal (sintaxe),
de registro linguistico (formal/informal,
girias) etc. todos os aspectos da grama-
tica estdao envolvidos.” (ROJO; BARBO-
SA, 2015, p. 92).

Por sua vez a forma de composigao
pode ser compreendida como, nas pala-
vras de Rojo e Barbosa (2015, p. 94, des-
tague das autoras):

(...) @ organizagédo e o aca-
bamento do todo do enuncia-
do, do texto como um todo.
Esta relacionada ao que a
teoria textual chama de “(ma-
cro/super)estrutura” do texto,
a progressao tematica, a coe-
réncia e coesdo do texto. [...]
estas formas de acabamento
servem para marcar a fron-
teira do enunciado e passar a
palavra ao outro.

Ainda sobre os trés elementos de
composi¢ado dos géneros, Rojo e Bar-
bosa (2015, p. 94, grifo das autoras) dao
destaque ao fato de que:

5 Diferentes modos de vida e circunstancias ligados as diversas esferas/campos de comunicagao, por sua
vez relacionados com os varios tipos de atividade humana e determinadas, em ultima instancia, pela organizacao
econdmica da sociedade, gerariam tipos tematicos, composicionais e estilisticos de enunciados/textos relativamente
estaveis - os géneros. (ROJO; BARBOSA, 2015, p. 64, grifo das autoras).
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(...) a forma composicional
e o estilo sdo relevantes no
texto ndo por si mesmos, mas
por fazer ecoar os seus sen-
tidos ou o seu tema. Nesse
sentido, sdo “marcas linguis-
ticas e textuais” das aprecia-
¢Oes do locutor/autor.

Na tentativa de respondermos ao
possivel questionamento de o porqué se
atentar para os géneros textuais/discur-
sivos na formagao docente, trazemos as
seguintes palavras de Bazerman (2011, p.
29):

(...] um recurso rico e multi-
dimensional que nos ajuda a
localizar nossa acéo discur-
siva em relacdo a situacgoes
altamente estruturadas. O gé-
nero & apenas realizagao visi-
vel de um complexo de dina-
micas sociais e psicologicas.
Ao compreendermos 0 que
acontece com o género, por-
gue o género é o que &, per-
cebemos os muitos fatores
sociais e psicolégicos com
0S quais nossos enunciados
precisam dialogar para serem
mais eficazes. Uma vez que
compreendemos a dindmica e
os fatores, podemos ter aces-
SO a uma gama de escolhas,
incluindo as escolhas que es-
tdo longe de ser tradicionais
em sua aparéncia, mas que,
todavia, satisfazem as cir-
cunstancias.

Noutras palavras, ao trazermos para
a formacédo docente a discussao sobre
0s géneros textuais/discursivos envol-

vemos 0s professores num processo de
reflexdo sobre a concepgdo de compe-
téncia discursiva®, pois ela, a

(...)] concepgdo de compe-
téncia discursiva nos permite
entender o jogo social que é
jogado nas atividades de lin-
guagem entre os falantes de
uma lingua dentro de uma
comunidade lingUistica dada,
ou melhor, dentro das diver-
sas instituicbes que existem
em uma dada sociedade. Nos
permite ainda transitar de
uma instituicdo a outra, uma
vez que se aperceba a diver-
sidade dos géneros textuais
gque predominam nesses di-
versos ambientes discursivos
das diversas instituicbes so-
ciais. Esse conceito talvez se
aproxime do que Perrenoud
tem se referido como a capa-
cidade de transferéncia, que
deveria ser o objetivo do fazer
pedagogico. A capacidade de
organizar e de atualizar sabe-
res desenvolvidos dentro do
ambiente discursivo escolar,
nas mais variadas situactes
de pratica social que ocorrem
na sociedade, portanto den-
tro dos diversos ambientes
discursivos.

Além disso, cremos que o significado
de se atentar para os géneros textuais/

discursivos no processo de formacgao
docente, mais especificamente para o
resultado da ag&o docente, seja a pos-

b Por competéncia discursiva entendemos como Baltar (2004, p. 224) que “a competéncia discursiva é a capa-
cidade de mobilizar saberes das mais variadas ordens. Desde a apropriacao dos elementos contextuais dos géneros
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sibilidade de se formar alunos criticos
e reflexivos, cidaddos que, por meio a
troca de experiéncias discursivas com o
professor e os demais colegas tenham
uma melhor interagdo em seu meio, afi-
nal, como enfatiza Baltar (2004, p. 225):

Um aluno que passa por
essa experiéncia de trabalhar
sua competéncia discursiva
tera mais chance de entender
a complexidade que esta em
jogo a cada interagdo entre
0s usuarios de uma lingua,
a cada evento discursivo, a
cada atividade de linguagem
da qual participa.

Assim, acreditamos que o trabalho
voltado para a competéncia discursiva
do aluno, a partir da experiéncia do pro-
prio docente, refletira com mais preste-
za na formacgéo do cidaddo atuante em
sociedade.

O género memorial e a
pratica de formacao con-
tinuada de professores:
memorial de formacao

O memorial de formagdo como parte
dos subsidios para formacdo continua-
da de professores, em especifico nesta
proposta para professores de Lingua
Portuguesa, originou-se nas leituras e
discussbes das aulas do metrado e das
orientacdes de construcdo de disser-
tacdo, tendo como colaborador o Prof.
Dr. Amarildo Menezes Gonzaga, Dire-
tor _de Pesquisa e Pds-Graduagdo do

IFAM — CMC e um dos lideres do Grupo
de Estudo e Pesquisa sobre Processos
Formativos de Professores no Ensino
Tecnologico — GEPROFET.

Foi assim que encontramos no género
memorial a possibilidade de os profes-
sores refletirem sobre a base epistemo-
logica, ontologica e metodologica que
sdo alicerces do seu agir como profis-
sionais da educacgao.

Assim, a proposta-prototipo de for-
magado continuada a luz do letramento
foi implementada no Curso de Especia-
lizagdo em Investigagbes Educacionais,
doravante CEIE, para verificagdo de sua
aplicabilidade e aperfeicoamento.

De inicio observamos o conceito de
género memorial de formacdo para, a
partir de entdo, planejarmos as aulas da
disciplina a luz do letramento.

Nessa implementacdo, o autor tor-
nou-se formador de professores de va-
riadas areas do conhecimento e ndo so-
mente de Lingua Portuguesa.

Para sequenciarmos com os relatos,
teceremos algumas consideragdes so-
bre o conceito de género memorial para,
na sequéncia, estabelecer sua relagao
com o processo formativo docente g, as-
sim, chegar a fase de descrigdo de como
se deram as aulas, o que envolve desde
o planejamento e execucédo ate a avalia-
¢ao docente e discente.

O conceito de género memorial ado-
tado neste trabalho vem nas palavras de
Arcoverde e Arcoverde (2007, p. 2):

(... um género rico e dina-
mico que se insere na “ordem
do relatar”, isto &, género que

textuais: unidade composicional, unidade tematica e estilo ou a escolha das unidades linguisticas a servigo da textua-
lizagao; até a apropriagao dos elementos contextuais que envolvem uma atividade de linguagem: o conhecimento do
ambiente discursivo onde se da a interacao, o conhecimento das posigaes de sujeito dos interlocutores, etc. Trata-se
de mobilizar recursos de varios niveis para, atraves de um texto empirico, interagir socio-discursivamente.”
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relata fatos da memdaria, do-
cumentagcdo de experiéncias
humanas vivenciadas. O me-
morial pode ser considerado,
ainda, como um género que
oportuniza as pessoas ex-
pressarem a construgdo de
sua identidade, registrando
emocdes, descobertas e su-
cessos que marcam a sua
trajetéria. E uma espécie de
“diario”, no qual vocé pode
escrever suas vivéncias e
reflexdes. E também um gé-
nero que pode ser usado para
gue vocé marque O percur-
so de sua pratica, enquanto
estudante ou profissional,
refletindo sobre varios mo-
mentos dos “eventos” dos
quais vocé participa e ainda
sobre sua prépria agédo (gri-
fos nossos).

Nesse sentido, trazer o memorial para
a formacdo continuada de professores
se mostrou oportuno para que 0s aca-
démicos do CEIE pudessem fazer uma
reflexdo sobre seu processo formativo,
sobre sua pratica, sobre as teorias, me-
todologias e concepgfes de ser humano
gue guiam seu agir profissionalmente.

Ainda para a conceituagcdo e escla-
recimento sobre o memorial, tomamos
as palavras de Sartori (2007, p. 37-38), a
qual enfatiza a (auto)biografia presente
nesse género:

A narrativa produzida em
diarios, histérias de vida, me-
morias pode funcionar como
uma das possibilidades que
o professor concede a si pro-
prio para melhorar a sua ca-
pacidade de ver e de pensar
0 que faz (Alarcao, 1996:126).
Assim, no texto autobiografi-
co, o professor faz um relato
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da propria vida, procurando
apresentar uma narragao re-
pleta de acontecimentos a
gque confere o estatuto de
mais importantes, ou inte-
ressantes, no ambito de sua
experiéncia como aluno ou
ja como profissional da edu-
cacao. E nesse sentido que o
memorial torna-se um instru-
mento pedagogico utilizado
na formacdo de professores
e se constitui numa forma de
registro reflexivo (grifos nos-
S0s).

Importante também €& compreender
que o memorial de formagdo ndo deva
ser compreendido como uma tipologia
textual qualquer de descrever e/ou nar-
rar acontecimentos, pois por sua cons-
tituicdo como género, como afirma Silva
(2014, p. 12-13):

Esse tipo de memorial re-
leva aspectos discursivos
referentes ao processo de
ensino-aprendizagem em um
determinado tempo-espaco;
constitui-se como um género
discursivo pautado na subje-
tividade. Os sujeitos-narrado-
res constroem um discurso
marcado por retrospectivas,
mas sem deixar de vislumbrar
as perspectivas para um futu-
ro.

Compreendemos que essa constru-
¢ao de discurso se dé como consequén-
cia da articulacdo estabelecida entre o
passado e o presente, e que possa esta
refletir em agdes futuras dos professo-
res, como enfatiza Sartori (2007, p. 39):

Ao articular experiéncias
profissionais e experiéncias



do curso de formacéao, obser-
vamos que o professor-aluno
relaciona permanentemente
experiéncias do passado e do
presente, tendo sempre sub-
jacente a esses dois tempos,
o futuro, se entendermos que
“s0 no futuro esta o centro
real da gravidade da minha
determinacdo de mim mes-
mo.” (Bakhtin, 2003 (1952-
1953) :115). A analise desse
movimento pode nos revelar
as diferentes vozes que o do-
cente articula (especialmen-
te a dele e a da academia) e,
consequentemente, a visao
de autor que sustenta esse
processo (grifos da autora).

Quando nos reportamos as palavras
de Sartori (2007), acima, ndo nos ative-
mos as possiveis andlises que se possa
fazer do conteudo dos memoaoriais, ndo e
o planejado, mas a relagdo entre os tem-
pos passado e presente na perspectiva
de acbes futuras e o que isso acarreta
para os professores em formacao, pois
para isso caberia a uma outra pesquisa.
Aqui, julgamos importante trazer a leitu-
ra da Sartori (2007, p. 39) sobre a memo-
ria de futuro em Bakhtin, pois para ela:

(..J tem uma dimensédo
bastante complexa e, por
isso, ndo se restringe a sim-
ples ideia de relacdo tempo-
ral. Trata-se, antes, de uma
concepcdo embasada numa
visdo de individuo como ser
heterogéneo e inacabado. Ge-
raldi (2005: 21) assim resume
esse pensamento: “do pon-
to de vista bakhtiniano, no
mundo da vida ‘calculamos’, a
todo o instante, com base na
memoria do futuro desejado,
as possibilidades de acao no
presente.” (grifos nossos).

Desta maneira, tomando como parti-
da a compreensao da autora, acredita-
mos ser possivel inferir que os professo-
res, por meio do memorial de formacgao,
passam a refletir sobre o seu passado e
presente, para que dessa reflexdo — do
presente momento para adiante — pos-
sam tomar decisfes e apresentar certas
posturas em seu fazer pedagodgico de
forma mais critica, a partir da imagem
que perceberam de si, uma imagem re-
fletida, analisada, criticada. Assim, como
afirma Silva (2014, p. 20):

Podemos dizer que o me-
morial € um género discursi-
vo em que o carater reflexivo
releva o ethos discursivo des-
ses sujeitos-narradores, favo-
recendo outra forma de agir/
pensar, seja no presente, seja
no futuro, mas tendo como
ponto de partida o passado.

Retomando a questdo do memorial e
sua relagdo com o processo formativo
docente, Silva (2010, p. 604) afirma que
o professor, ao produzir um memorial,
guem passa por essas vivéncias,

Realiza também um traba-
lho de (re)conceituacdo ou
(re)contextualizagdo de sa-
beres relativos ao seu fazer
académico e profissional, dei-
xando, assim, no curso de sua
escrita, entrever a histodria
de sua formacdo académica
e profissional, recortada por
vieses que assinalam a sua
insercdo nas praticas discur-
sivas da esfera em questao.

Nesse processo, destacamos a agdo
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de recordar que tem a memodria como
acdo de construgédo social, para aléem da
uma questdo psicologica e individual.
Nas palavras de Silva (2010, p. 605)

Sob esse enquadre, impor-
ta dizer que a nogdo de me-
modria ndo se restringe aquela
de ordem psicoldgica, como
faculdade mental ou uma ca-
pacidade individual de natu-
reza estritamente biopsiquica.
Alem desse trago, a memoaria,
enquanto construcdo social,
situa- se num espaco que
medeia a acgado ideologica e
a experiéncia social que os
membros de uma comunidade
especifica possuem acerca de
suas experiéncias humanas.
A dimensédo social de que se
reveste a memoria pressupde
sempre uma relacdo de parti-
lha cultural no seio do grupo
social em questéo. E social
porque ela compreende um
sistema de organizagdo e me-
diagdo cultural do ato mental
de recordar, de rememorar.

Assim, esse género textual/discur-
sivo, 0 memorial, pode ser concebido
como o ponto de intersecdo de fatos
sociais, coletivos e pessoais, como diz
Silva (2010, p. 606),

(...] os memoriais consis-
tem em um trabalho de recor-
dacdo das experiéncias in-
dividuais que, trazidas pelos
estudantes para a construcéao
de seu discurso, encarnam as
tonalidades sociais, histori-
cas, culturais e afetivas, fun-
dadas por uma carga axiolo-
gica.

A narrativa de origem memorialisti-
ca passa a ser fonte de construcao, re-
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construcdo e comunicagcdo de saberes,
pois leva a reflexdo, deixando marcas em
guem a produz e em quem a lé. Nessa
perspectiva, a narrativa € vista, como
apresenta Silva (2010, p. 612):

(...J como uma atividade so-
cial do homem, constitutiva
da sua humanizag&o, por meio
da qual o narrador ndo trans-
mite o “puro de si” do objeto
narrado como o faria em um
relatorio técnico. Nessa cons-
trucdo discursiva, a narracao
das memorias & um trabalho
gue implica refletir sobre o
objeto narrado, o aconteci-
mento em cena, a partir de
uma posicado/perspectiva dis-
cursiva e enunciativa — falar
de um dado lugar, represen-
ta-lo de acordo com a sua fi-
nalidade comunicativa e seus
interlocutores.

Se se admite que recordar a
experiéncia vivida € uma agéao
qgue implica reflexao, regulada
por crengas, opinides e va-
lores, na qual se imbricam o
intimo/pessoal e o social, rei-
tera-se, nesses termos, que o
mundo narrativo é criado sob
a batuta de um (eu) narrador
gue recorta e constréi uma
realidade sob o enquadre de
um aqui e agora da atividade
mesma de narrar (grifos da
autora).

Reforcamos a compreensdo de que a
narrativa pode ser compreendida como
fonte de construgao, reconstrucédo e co-
municacao de saberes, capaz de marcar
0 seu autor e seu leitor, para tanto, recor-
remos a Benjamim (1994, p. 68), quando
ele menciona que:

(...) a narragdo ndo tem a



pretensdo de transmitir um
acontecimento, pura e sim-
plesmente (como a informa-
cdo faz) integra-o a vida do
narrador para passa-lo ao
convite como experiéncia.
Nela ficam impressas marcas
do narrador como os artigos
das maos do obreiro no vaso
de argila.

Desta forma, o memorial na formacgé&o
continuada de professores cria, segun-
do Silva (2010, p. 615)

(...) a possibilidade de o su-
jeito refletir sobre si, sobre o
seu lugar, sua posicao e pa-
pel social e identitario. Nesse
processo, ao voltar-se para si
mesmo, ele toma a si mesmo
como objeto de reflexdo.

()

Assim, pela tomada de
consciéncia, reflete sobre os
seus saberes profissionais (e
a fungdo que tém na consti-
tuicdo de sua formagao iden-
titaria). E a assuncdo dessa
posicao identitaria (ser pro-
fessor em formacgdo) que o
habilita a dizer o que diz e
como o faz.

Diante do exposto, destacamos ser o
memorial de formac&o uma possibilida-
de para a formacédo continuada de pro-
fessores de Lingua Portuguesa a luz do
letramento, bem como para docentes de
outras areas do conhecimento, pois ele
instiga estes profissionais de refletirem
sobre suas praticas e concepgéao de en-
sino-aprendizagem.
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:: UNIDADE 3

TEXTOS-BASE PARA VIVENCIAR A AQAO

esta unidade, apresentamos os

N textos-base que contribuirdo

para a construgao e reconstru-

¢ao dos memoriais dos professores em

formagao continuada a medida que as

leituras forem realizadas e os conteudos

discutidos em sala de aula, em acordo
com as orientacdes para cada oficina.

Destacamos que partilhar leituras,
ouvir as ideias do outro e expor suas pro-
prias ideias com autonomia sao impres-
cindiveis para o processo formativo, pois
ao passo que cada participante partilha
seu ponto de vista com os colegas ele
contribui para reflexdo do outro e de si
mesmo acerca do fazer pedagogico.

Destacamos que os textos que cons-
tituem esta unidade, exceto o inédito
“Muito do que parece ndo é”: um olhar
na pesquisa de formagéo de formadores,
fazem parte do e-book Oficina de Produ-
cao Textual, de Lima, A. J. S. (org.). Ofi-
cina de producéao textual. Manaus: IFAM,
2019, e serviram de textos-base para a
disciplina Oficina de Produg&o Textual
do curso de Especializagdo em Investi-
gacoes Educacionais - CEIE, lato sensu,
séo eles:
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O pesquisador e a construgéao do texto
cientifico

Marcos Frederico Kriger Aleixo

O qualitativo na investigagdo educa-
cional: da dimensao paradigmatica a
narrativa académica

Amarildo Menezes Gonzaga

Utilizando material didatico basea-
do em géneros do discurso/textuais
em aulas de leitura em lingua inglesa:
uma experiéncia em um curso pré-ves-
tibular

Marta de Faria e Cunha Monteiro

“Muito do que parece nao é”: um olhar
na pesquisa de formagao de formado-
res

Nilton Paulo Ponciano

Um olhar sobre a formacgéao de profes-
sores de Lingua Portuguesa em gotas
de mim

Augusto José Savedra Lima e Amarildo
Menezes Gonzaga

Um percurso investigativo formativo a
partir da autoria

Edson Castelo Branco Feitosa Junior e
Amarildo Menezes Gonzaga

Memdrias e trajetdria: um caminho
sempre em construgao

Marcos Roberto dos Santos

Tenham todos uma boa leitural



O pesquisador e a construcao do texto cientifico

sta minha exposi¢c&do n&o vai se
E reportar (ou vai se reportar muito
pouco) a aspectos técnicos da
construgcdo do texto cientifico. Os as-
pectos técnicos se aprendem na pratica,
na oportunidade em que se constroi um
trabalho, seja ele uma monografia, uma
dissertacdo de Mestrado ou uma tese de
Doutorado.

Muitas coisas que eu vou dizer serao
produto de minha propria experiéncia,
de quem ja escreveu trabalhos de con-
clusdo para obter o titulo de Mestre e,
depois, o de Doutor. Tratarei do assunto
cientifico enfocando-o por alguns angu-
los que julgo relevantes. Dessa forma, a
primeira parte € sobre as relagdes do
pesquisador com a construgao do tex-
to cientifico. Na segunda parte, comen-
tarei os passos necessarios a cons-
trucao de um texto eficaz. Depois, sera
a vez de algo com o qual sempre estive
envolvido: a redagéao. Finalmente, trata-
rei da revisao critica do texto construi-
do.

Marcos Frederico Kriiger Aleixo’
(UEA/Escola Normal Superior)

1 O pesquisador e a construcao
do texto cientifico®

A relacao entre o pesquisador e o tex-
to cientifico comeca a partir da escolha
do assunto. E ai tém inicio as primeiras
dificuldades. Particularmente, acredito
gue o texto cientifico so se justifica se
der uma contribuicdo a Ciéncia — isso
parece redundancia, mas, na pratica, ha
mais pretensos textos cientificos do que
textos verdadeiramente cientificos.

Na minha experiéncia como orien-
tador de cerca de dez dissertacoes,
sempre procuro dar um carater de per-
manéncia aos trabalhos de meus orien-
tandos. Explico: muitas dissertacdes so
servem no momento da defesa. Findo o
ritual, o assunto perde o interesse, pois
as condi¢cfes que ele enfocou ja muda-
ram. Sem generalizar, muitos estudos de
caso apresentam esse aspecto. Postas
nas estantes de uma biblioteca, essas
dissertagcGes poderdo ser procuradas
apenas como modelos formais para ou-
tros trabalhos. Se uma delas for publica-
da, sera um livro sem qualquer interesse
para o leitor. Resta saber qual editora
com vocacgdo para a faléncia se interes-
saria pela publicagé&o.

1 Doutor em Letras pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro. Tem experiéncia na area de Letras,
com énfase em Letras, atuando principalmente nos sequintes temas: Amazénia, estudos literarios, literatura regional,

poesia e literatura brasileira.

8 Este texto foi ariginalmente publicado por GONZAGA (200"7), que, gentilmente, nos cedeu os direitos de uso
do texto e de publicagao. Para consulta o original, procurar por KRUGER, M. F. 0 Pesquisador e a Construcao do Texto
Cientifico. In: GONZAGA, A. M. (Org.). Abordagens sobre a Pesquisa Cientifica. 12 ed. Manaus: CEFET / BK, 2007, v. Unico,

. 173-207.
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Esse posicionamento me foi transmi-
tido na Universidade Federal do Rio de
Janeiro pelo meu orientador, poeta e cri-
tico Gilberto Mendonca Teles. Eu estava
meio perdido, sem saber o que construir
como texto. Entdo, ele me advertiu que
eu teria de me guiar pelas diretrizes da
Faculdade de Letras da UFRJ. Era seu
Diretor, na ocasido — la se vao mais de
20 anos —, o professor Afranio Coutinho,
bastante conceituado na area literaria.
Sua politica cultural, tragada para a pds-
-graduacéo, era a de que os alunos que
nao fossem do Rio deveriam trabalhar a
literatura de seu Estado natal. Com isso,
eu estaria realmente construindo um
texto cientifico, pois, quem quisesse fa-
lar sobre a poesia amazonense (que foi o
tema proposto), teria de necessariamen-
te recorrer ao meu trabalho. Além disso,
contribuiria para um projeto maior: o
mapeamento de toda a Literatura Bra-
sileira, que a UFRJ se propunha a fazer
— e fez, de certa forma, mediante a pu-
blicagcdo de uma enciclopédia especifica
sobre o assunto.

Embora com relutancia, eu me sub-
meti a orientagcdo dada e hoje vejo que a
razdo ndo estava comigo, mas sim com
os professores da Faculdade de Letras.
Aqui, na Escola Normal Superior da UEA,
atraves das linhas de pesquisa, aconte-
ce algo semelhante. Cada um de vocés
gue me ouvem pode dar uma contribui-
¢ao, colocando uma pastilha para cons-
truir um grande painel. Na minha expe-
riéncia no Mestrado Sociedade e Cultura
na Amazonia, do ICHL (na UFAM), procu-
rei construir uma bibliografia sobre a li-
teratura regional. Consegui alguns bons
resultados e espero que outros conti-
nuem a tarefa.

Ao se construir o texto, ndo se deve
perder de vista o leitor. Na linguagem
técnica, o emissor ndo deve jamais es-
guecer que ha um receptor com o qual
ele deve se comunicar. A propdsito, o
prof. Odenildo Sena, da UFAM, diz que
gosta de se imaginar um leitor preguico-
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SO e gue, por isso, o texto deve lhe dar
todas as informacgdes, alem de ser bas-
tante agradavel. Isso é verdadeiro em re-
lagdo ao texto cientifico. Na literatura, o
texto € que € uma maquina preguigosa
gue precisa do receptor para interpreta-
-lo. Sem o leitor, o texto literario — poe-
Sia ou prosa — nao se completa.

O texto cientifico, pelo contrario, tem
de ser explicito, ou seja, tem de ser uma
maquina azeitada, funcionando sem pro-
blemas. O construtor da monografia, da
dissertacdo ou da tese ndo deve escre-
ver para si proprio, mas ter sempre em
mente um outro que o interroga sem pa-
lavras. Por isso, & necessario ser claro,
sem ser obvio. Necessario ser profundo,
sem ser enfadonho.

Complementando, reproduzo o que a
respeito escreveu o professor Manuel
Antoénio de Castro, da UFRJ, no Manual
de Teoria Literaria organizado por Rogel
Samuel e publicado pela editora Vozes:

A linguagem cientifica se-
ria, idealmente, transparente,
sem possibilidade de ambi-
glidade, entre o signo e a coi-
sa significada. O signo cienti-
fico tende para o arbitrario e
transparente porque, desde
que se estabeleca em con-
vencdo, pode ser substituido
e ndo se constitui como obje-
to de atencéao, leva diretamen-
te ao objeto significado. Claro
gue o literario e o cientifico
procedem de uma maneira in-
versa e proporcional: cada um
tendendo para o maximo de
transparéncia e o maximo de
ambiguidade.

Apesar dessa proposta, & muito dificil
usar o codigo verbal sem qualquer ambi-
guidade. Os textos juridicos das leis es-
tdo ai mesmo para demonstrar. Qualquer



estudante de Direito sabe que toda lei
omissa, ambigua e lacunosa.

No final desta primeira parte, chamo
a atencado para um fato: tanto o texto
cientifico quanto o literario tém origem
semelhante e se propéem a idéntico
destino. Ambos nascem a partir de um
contexto social, que produziu e condi-
cionou um autor, que, por sua vez, es-
creveu um texto dirigido a um leitor. O
circulo so se completara se o texto levar
o leitor a refletir sobre o contexto.

2 Passos para a construcao de
um texto

Nos passos necessarios a constru-
¢ao de um texto eficaz, retomo algo que
disse ha pouco, a respeito da imposicao
que a Faculdade de Letras, via orienta-
dor, fez sobre o tema de meu trabalho de
Mestrado. Essa foi uma situacao limite,
gue, porem, respeitou minha inclinagéo
para o estudo da poesia. O ideal € que
aconteca o contrario, que o construtor
do texto defina seu conteudo e busque
os conselhos do orientador.

Ha um livro bastante divulgado, mas
nem por isso vulgarizado e nem por isso
menos formidavel. E Como se faz uma
tese, de Umberto Eco, um dos maiores
escritores e intelectuais que ja viveram.
Amiude, eu o citarei aqui, devido a al-
guns conselhos uteis que ele da. Esse
livro deveria ser leitura obrigatoria por
diversos motivos, que vao alem dos con-
selhos nele contidos.

Diz Umberto Eco que o conteudo de
um texto cientifico deve ser previamente
definido — o que € evidente — e que deve
atender a quatro regras: a primeira, €
gue responda aos interesses de quem
vai escrevé-lo (que se desenvolva aten-
dendo as suas preocupacdes politicas,
existenciais, culturais, etc.). A segunda

& que as fontes bibliograficas sejam
acessiveis. Na esteira dessa regra, te-
mos a terceira, que é a seguinte: as fon-
tes de consulta devem ser manejaveis.
E, finalmente, o quadro metodoldgico
da pesquisa deve estar ao alcance do
candidato.

Devem ser evitados os chamados tra-
balhos panoramicos. A tendéncia de
um construtor de texto sem experiéncia
& querer dar uma grande abrangéncia a
seu trabalho, a fim de valoriza-lo. Ha al-
gum tempo me deparei com um proble-
ma desses: um orientando queria fazer
uma tese de Mestrado sobre o Clube da
Madrugada. Parece pouco? Mas nao e.
Ele cairia numa relagdo de nomes e si-
tuacBes sem aprofundar qualquer coisa.
Escrever sobre o Clube da Madrugada,
com tantos poetas e ficcionistas de ni-
vel € um trabalho exaustivo, que trans-
cende as possibilidades de um unico
interessado. Isso seria possivel se néo
houvesse prazos.

E ha coisas piores, como escrever so-
bre Machado de Assis ou sobre o simbo-
lo. Centenas e centenas — ou milhares e
milhares — de livros deveriam ser lidos.
Isso significa que nem as fontes de con-
sulta estariam plenamente acessiveis
nem seriam manejaveis.

O ideal & que o trabalho seja mono-
grafico (aqui, vamos entender o adjetivo
monografico ndo como o resultado final
de um curso de pos-graduacgéo lato sen-
su). O termo monografico diz respeito a
confecgdo do produto, a delimitagdo do
conteudo. Texto monografico & aquele
que faz incisBes verticais. No caso da
materia com que trabalho, que ¢ a litera-
tura, um texto monografico ndo é aquele
que pretende dar conta de toda a atua-
¢ao do Clube da Madrugada nem do Mo-
dernismo brasileiro, por exemplo, mas o
que se limita a estudar um livro de um
determinado autor ou alguns aspectos
comuns a determinado grupo de escri-
tores.

FORMAGCAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA:



Faco aqui um paréntese para repro-
duzir o que, a respeito, escreveu o prof.
Antonio Paulo Graga, meu colega de
Departamento na UFAM, precocemente
falecido. Em sua tese de doutorado, de
certa maneira protestou contra essa ti-
rania. Assim ele se pronunciou em Uma
poética do genocidio:

Sabemos que ndo é co-
mum, atualmente, a universi-
dade brasileira produzir tra-
balhos assim, com uma vis&o
ampla, diga-se mesmo, gene-
ralizante, sobre seu objeto de
estudos. Ao contrario, a litur-
gia atual recomenda objetos
pequenos, um romance, um
conto, até mesmo um simples
e minusculo poema.

E prosseguindo, de forma irbnica:

Um tanto a maneira de
Borges (Jorge Luiz Borges,
0 grande escritor argentino,
vocés sabem), um tanto a
maneira de Borges, nos sera
permitido imaginar uma tese
sobre um Unico verso comple-
X0 e ambiguo de um hipotéti-
co poeta cego. A tese se frus-
traria ndo pela exiglidade do
corpus, mas porgue seu autor
ja chegara a uma centena de
paginas apenas sobre os pri-
meiros fonemas. Talvez exata-
mente por adotar tal estrate-
gia ndo tenhamos produzido,
nos ultimos tempos, estudos
fundadores, pelo menos na
area da teoria literaria.

Digo eu, interrompendo a longa cita-
cao: Estudos fundadores, eis a questao.
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Mas prosseguindo com o Paulo Graca:

A escolha de um corpo teo-
rico ampliado constitui tam-
bém uma proposta politica na
diregdo de um novo modelo
de estudo ou, pelo menos, de
retomada de costumes es-
guecidos.

Seja o que seja. Uma vez delimitado o
assunto, deve o pesquisador selecionar
as fontes bibliograficas. Aqui, ele pode
adentrar um verdadeiro labirinto. Mais
uma vez me valho de minha experién-
cia: um dos obstaculos interpostos por
alguns de meus orientandos na UFAM,
guando eu os direcionava para escrever
um trabalho voltado para um aspecto
ou um autor da literatura ou da cultura
regional, era exatamente a falta de bi-
bliografia. Sentia neles uma espécie de
desapontamento quando, pedindo uma
lista de livros relevantes para se situar
no problema, ouvia como informacgéao de
seu orientador — em quem ele confiava
— que nao havia nada. Certamente, ele
devia pensar que eu desconhecia o0 as-
sunto ou, talvez, coisa pior. O que havia
eram apenas dois ou trés textos que ele
conhecera de sobra na graduacéo.

“Estamos comecgando a construir uma
bibliografia e vocé vai contribuir com sua
parte” — era 0o meu contra-argumento.
Leia o autor ou pesquise e anote sobre
tal aspecto e, a partir de entdo, vamos
rastrear as fontes. E sempre deu certo.
A partir das pistas iniciais e mediante
bons livros de teoria literaria, o edifi-
cio textual se erguia. Hoje, quem quiser
estudar o Modernismo no Amazonas e
seu introdutor, o poeta Pereira da Silva,
ndo pode deixar de ler a dissertag&o da
professora Sebastiana Guedes. Citan-
do outro exemplo, quem quiser estudar
as relac6es do folclore com a literatura,
através da presenga do boi-bumba, ndo
pode desconhecer o trabalho do profes-



sor Amarildo Gonzaga, embora, nesse
caso, houvesse bibliografia disponivel
para determinadas partes do conjunto.

Evidentemente, a auséncia de fontes
impressas € outra situacgdo limite, ex-
cepcional. O normal € que haja uma bi-
bliografia disponivel, caso em que o pes-
guisador, com ou sem ajuda, deve saber
o que ler, mediante uma carga cultural
de que previamente deve dispor. Afinal,
ele ndo tem a vida toda para escrever
seu trabalho. E, ainda que tivesse, ela
nao seria suficiente. Quem vai produzir
um texto cientifico de qualquer nature-
za tem de saber se movimentar dentro
de um limite e estar consciente disso.
Ele ndo pode ser incontentavel, o eterno
insatisfeito. Tem de se programar para
produzir dentro de um determinado tem-
po, com um numero X de obras.

O registro das anotagdes tem na atua-
lidade um grande aliado: o computador.
Quando fiz o Mestrado, 0 seu uso ainda
nao se popularizara. Entdo, eu anotava
os dados sobre cada autor ou obra (as
fontes primarias) numas fichas. Em ou-
tro bloco, anotava as reflexdes sobre as
obras tedricas (fontes secundarias).
Tinha o maior cuidado para nao perder
esse material. Alias, ainda hoje o con-
servo, por questdes sentimentais. Tudo
sobre os poetas e obras liricas do Ama-
zonas, ate 1982, esta ali. Algumas pou-
cas vezes levei essas fichas para a sala
de aula e devo ter despertado a clepto-
mania inconsciente de sabe-se la quan-
tos alunos. Desnecessario ressaltar em
gue o uso do computador supera esse
procedimento.

Entretanto, caso o trabalho ndo seja
uma mera repeticao de ideias ja disper-
sas pelo mundo, o pensamento talvez
demore um pouco para se apresentar
de modo consistente sobre o assunto
gue se aborda. Para que aconteca esse
momento de revelagdo, de subita ilumi-
nacgao, € necessario que o produtor do
texto se dedique a ele. Que se preocu-

pe constantemente com o objetivo que
tem em vista. Caso contrario, seu traba-
lho saira mecénico e repetitivo. Esse &
um dos problemas mais graves que vejo
atualmente. Como ndo se pode deixar
de trabalhar nem se tem como evitar
as preocupacOes cotidianas, deve-se
reservar um periodo de tempo para a
producgdo. Isso € absolutamente indis-
pensavel. Melhor trabalhar um pouco a
cada dia do que muito a longos interva-
los entre um fazer e outro. Isso em tese,
e claro. Algumas vezes, comogdes muito
fortes, que nos atingem de modo violen-
to, ndo nos permitem a constancia com
esse tipo de trabalho. Trata-se, porem,
de uma excecdo. Generalizando, reco-
mendo que o escritor de um texto se dei-
xe envolver por ele.

A organizagdo das informacoes e pas-
so dos mais importantes na elaboragao
do trabalho. Como ler os livros? Em que
ordem? E claro que ndo pode existir uma
regra geral de procedimento. As pessoas
sdo diferentes: tém ritmos desiguais de
trabalho, processos de assimilag&o dis-
tintos. Em teoria, e considerando um tra-
balho que ndo se oriente para a pesqui-
sa de campo, deve-se ler cerca de trés
livros teodricos fundamentais. Depois,
vem a leitura dos livros do autor ou dos
livros que contém o assunto pesquisa-
do. A etapa seguinte é o retorno a bi-
bliografia critica, com a ampliagdo do
conhecimento tedrico. Finalmente, para
a conclusdo das informacoes, a releitura
do autor ou do assunto. Isso n&o signifi-
ca que essas fontes sejam, entdo, des-
prezadas. Até o ponto final do trabalho
precisaremos reconsulta-las e confron-
ta-las constantemente.

E prudente, antes de comecar a reda-
cao propriamente dita, organizar a parte
técnica relativa a linguagem. Isso, en-
tretanto, ndo € a regra, pois, gragas as
diferengas entre os individuos, cada um
tem uma sistematica de trabalho, e ha
qguem prefira sair redigindo de imediato,
ate mesmo como uma forma de se orga-
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nizar mentalmente.

Nessa parte técnica, ressalto o uso
das citagtes e as consequentes notas
de rodapé (ou de final de capitulo). Sa-
ber o qué, quando e onde citar & dos as-
pectos técnicos mais importantes. Bem
usadas, as citacdes ddo um forte alicer-
ce ao trabalho; mal utilizadas, criam nele
uma impressao de gratuidade.

Em geral, o pesquisador, ao redigir,
sente a compulsdo de citar, até para
mostrar que leu muito e que possui
erudicdo. Acredito que as citagcfBes se
justificam quando, por exemplo, faz-se
necessario abonar uma afirmacgé&o polé-
mica. Ent&o, pode-se citar um autor cuja
opinido, sobre determinado assunto,
esta acorde com a que acabamos de fa-
zer. Ou entdo, a respeito de um tema po-
(émico, podemos citar dois autores com
opinides discordantes para, em seguida,
mediante argumentacao, tomarmos par-
tido por um deles.

Se a discusséo for de ordem linguis-
tica, por exemplo, o construtor do texto
pode colocar em confronto uma opinido
de autor que defende a gramatica nor-
mativa como padréo com a de outro que
considera a lingua um sistema dinamico,
mutavel e, por isso mesmo, incapaz de
se adequar a normas. Postas na arena
as duas opinides, o redator do texto de-
vera optar por um dos autores, a fim de
justificar o caminho analitico a ser se-
guido.

Ao usar as citagOes, alguns procedi-
mentos devem ser adotados. A primeira
e evitar citar através de outros. SO se
deve fazer isso em casos excepcionais.
Para citar via terceiros, existe o termo
latino apud, que significa que nao tive-
mos acesso a fonte primaria, mas a uma
fonte secundaria, a qual reproduzimos.
Deve-se, pois, procurar as fontes prima-
rias e, dentre estas, a edicdo mais abali-
zada, mais conceituada. De preferéncia,
uma edigéo critica.
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Se a citacdo ndo ultrapassar duas ou
trés linhas, deve ser posta entre aspas
como uma continuidade de nosso texto.
Caso contrario, deve-se dar destaque
a ela, quanto a formatacgao. Etc. Vamos
deixar esses aspectos técnicos de lado.
N&o estou pretendendo referendar nem
reconstruir as normas da ABNT.

Vamos a outra questdo polémica, que
diz respeito as notas. Sempre que se
cita, ha a necessidade de esclarecer o
original ao qual pertence o texto citado.
O procedimento atual ndo & muito do
meu agrado: coloca-se o sobrenome do
autor e o ano da obra, aos quais se pode
acrescentar o numero da pagina. Para
mim, isso e coisa de americano, o que &
suficiente para que eu abomine a pratica.
E n&o venham dizer que & preconceito.
N&o é. E conceito, pois tenho experiéncia
com esse assunto (ou melhor, com essa
gente). Imagine se, ao reproduzir o tex-
to de Antbnio Paulo Graga, eu colocasse
ao final: GRACA (1998, 20). Isso faria com
gue o texto perdesse a fluéncia, pois o
leitor (que n&o podemos deixar de ter em
vista), pois o leitor teria de se remeter a
bibliografia, interrompendo a leitura. En-
tretanto, admito (que jeito!) admito que,
numa dissertagdo académica, as regras
tém de ser respeitadas.

Quanto ao estilo a ser usado num tra-
balho, pode-se adotar a impessoalida-
de. Exemplo: “Sabe-se que no ano tal”,
“Admite-se que essa hipdtese”, etc. Os
correspondentes na primeira pessoa do
plural, seriam: “Sabemos que no ano tal”,
“admitimos que essa hipotese”. Como
Umberto Eco, acredito que o uso da pri-
meira pessoa do plural se revela melhor
do que o uso da primeira pessoa do sin-
gular, a qual deve ser evitada. No caso,
estou usando nesta palestra a primeira
pessoa do singular, para dar um cara-
ter de informalidade. Mas num trabalho
cientifico, ndo a acho pertinente. Afinal
de contas, ninguém constréi um texto
sozinho. O pesquisador, ao trabalhar a
partir de uma bibliografia, esta cons-



truindo com outros. Dai o uso do “nds”,
ao invés do “eu”, ter maior coeréncia.
Além do mais, “escrever € um ato social”.
Escrevo para ser compreendido. Ao usar
0 “nos”, estou propondo ao leitor uma
cumplicidade, qual seja, a de que com-
partilhemos a mesma opinido.

A forma de um trabalho cientifico,
pelo menos no ambito da chamada Aca-
demia, & outra coisa problematica — pro-
blematica para mim, porque, atuando
no campo da literatura, € inevitavel que
eu me sinta atraido pelo desrespeito a
algumas tirdnicas. Um texto cientifico
exige que, na Introducdo, sejam postas
a disposicado do leitor as informacoes
basicas: do que trata o trabalho, qual a
metodologia utilizada, quais os objeti-
vos alcancgados, qual o tempo gasto na
sua elaboracgao.

Nesse aspecto, eu aprecio — com mo-
deracao, e claro — realizar antitrabalhos
cientificos, o que esta me levando a rea-
lizar, de certa maneira, uma antipalestra.
Posto na Introducdo o assunto de que
trata o trabalho, o resto se explicitara
no proprio texto. Eu trato uma mono-
grafia ou uma dissertagdo como um li-
Vro, em que esses esquematismos nao
existem. Imaginem um romance em que
o narrador explicasse aquilo que preten-
de transmitir. Ndo teria graga nenhuma,
inclusive porque o texto literario — nao
nos esquegamos disso — o texto literario
€ uma maquina preguicosa, ou melhor, &
uma maquina que o leitor precisa colo-
car em funcionamento.

Vou dar agora um exemplo desse
“anarquismo” cientifico (anarquismo en-
tre aspas, bem entendido). Daqui a duas
semanas, uma orientanda minha vai de-
fender uma dissertacdo na UFAM sobre
um autor amazonense pouco conheci-
do: Benjamin Sanches. Respeitando sua
descoberta do autor, sua paixdo pelas
experiéncias estéticas que ele realizou,
aceitei orienta-la. Depois de dois anos
de leituras e releituras, de sugestdes de

interpretacdo, de meéetodos de aborda-
gem, de escrituras e reescrituras, o texto
finalmente ficou pronto. E um texto cien-
tifico? E, sem sombra de duvida. Quem
quiser falar sobre o conto do Clube da
Madrugada e, mais especificamente,
sobre a producéo ficcional de Benjamin
Sanches, ndo pode mais ignorar o tra-
balho da Nicia Zucolo. Ndo é como cer-
tos trabalhos que podem ser jogados
no lixo logo apos a defesa. Nele, porem,
ha alguns desrespeitos a forma oficial.
Antes da Introdugdo, ha um Portico, em
gue o autor é apresentado ao leitor vir-
tual. Na Introducdo propriamente dita,
consta ndo o assunto da dissertacéo,
mas um painel historico que situa a es-
crita de Sanches na literatura regional.
Finalmente, na Conclusédo, ndo ha a re-
peticdo, em outras palavras, de tudo o
gue foi dito. H& um desdobramento do
assunto, como se fosse uma continua-
¢do. Na verdade, esse trabalho € um li-
Vro, pois apresenta a criatividade que se
exige do autor de um livro.

O titulo foi outro topico desrespei-
tado. Ao contrario do que propdem as
normas, o titulo, para mim, ndo pode ser
explicito. Concordo com Umberto Eco
guando ele diz que o verdadeiro titulo é o
subtitulo, no sentido de que este explica
o assunto, enquanto aquele se mantém
em generalidades. A dissertagdo sobre
Benjamin Sanches se intitula “Contos
de sagragao”, pois trabalha com apenas
seis contos desse autor em que, de cer-
ta forma, o homem se consagra inutil-
mente a divindade. (Ndo € um trabalho
amplo, como desejaria Paulo Graga, mas
superespecializado). Apenas no final da
conclusdo ha uma insinuagado do porqué
desse titulo, a fim de deixar ao leitor o
espaco necessario ao seu imaginario. O
subtitulo, que é o verdadeiro titulo, ex-
plica o sentido: “Benjamin Sanches e a
experimentacédo estético-formal na lite-
ratura brasileira”.

De certa forma, criei essa fama no
Mestrado Sociedade e Cultura na Ama-
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zOnia — soube na semana passada, pela
Secretaria do Programa, Gimima Beatriz.
Criei ali a fama de um orientador com
titulos poéticos, intrigantes, sonegado-
res de informacé&o, etc. A dissertacao do
Amarildo se chama Geografias do Boi; a
da Vania Pimentel, Narrativas do Além-
-Real; a da Graga Medeiros, professora
da UEA, Um Estranho no espelho, traba-
lho que trata da identidade do caboclo
amazonico; a de Carlos Guedelha, pro-
fessor do curso de Letras em Parintins,
Manaus de aguas passadas; a de Sebas-
tiana Guedes, A Mascara de Deus. A da
Nicia, pelo menos, explica no subtitulo
do que se trata. As demais, nem isso.

Na minha dissertacdo de Mestrado eu
obedeci a todas as normas da Universi-
dade Federal do Rio de Janeiro. Ainda
nao a publiquei, por achar que é panora-
mica demais, em que pese ter atendido
as pesquisas da Faculdade de Letras.
O mesmo ndo se deu in totum na tese
de Doutorado, defendida na PUC. E, ao
transformar a tese em livro, ainda dei
mais toques pessoais na estrutura do
trabalho. Originalmente, ela se chamava
Recriando a criacdo, ja que o mito € a
criagdo por exceléncia; alguns autores
regionais, como Araudjo Amazonas, no
seculo XIX, e Marcio Souza, na atualida-
de, recriaram mitos do Alto Rio Negro,
regido que teve a sua mitologia estuda-
da por mim na referida tese. Entao, os
mitos foram criados, os autores recria-
ram a criagao. E eu, num novo processo
de recriacdo (ndo artistica, mas critica),
os interpretei e analisei. Mais tarde, ao
ser publicada em livro, teve o titulo al-
terado, por razGes comerciais, gragas a
interferéncia de Tendrio Telles, da Edito-
ra Valer. O que era Recriando a criagdo
virou Amazénia: mito e literatura.

Nesse trabalho, considerei os mitos
amazobnicos tdo importantes quanto
guaisquer outros. O preconceito de se-
culos, criado a partir do inicio da coloni-
zagao, nos faz ver essa mitologia como
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algo menor, propria de “povos atrasa-
dos”.

Desenvolvi, em particular, uma inter-
pretacdo da mitologia do povo dessana,
gue vive no Alto Rio Negro, junto a ou-
tros povos irméos, que, como 0s dessa-
nas, vieram na barriga da Cobra Grande
e foram vomitados para povoar o mundo.
Como fonte primaria, dispunha do livro
Antes o mundo néo existia, de dois in-
dios da tribo: Firmiano e Luiz Lana, pai
e filho. Luiz, cujo nome tribal & Tolaman
Kenhiri, ouvia do pai as histérias relati-
vas aos ancestrais e as registrava em Li-
vro. A ajuda-lo na tarefa de organizacao,
estava a antropologa Berta Ribeiro.

Como se vé, a tese ndo & panoramica e
seu objeto era inédito. Alguns conceitos
podem ndo ser integralmente aceitos,
pois a terminologia nas ciéncias huma-
nas varia. Mas tive o cuidado de definir
de que forma seriam tratados conceitos
como os de mito, lenda e folclore. Acho
que essa definicdo preliminar € impres-
cindivel.

Para montar a estrutura geral do tra-
balho, permiti-me um pouco de cria-
tividade, o que foi generosamente
compreendido pelo orientador e, princi-
palmente, pela banca examinadora. Se-
gundo a organizagdo de muitos povos
primitivos, a aldeia se divide em duas
metades, ocupadas cada uma por dois
cléds distintos. No meio, entre as duas
metades, esta a casa dos homens, para
onde vao os adolescentes do sexo mas-
culino, tdo logo se mostram aptos no
ritual de passagem que lhes é destina-
do, o qual pode ser jejum, agoites ou lu-
vas com formigas tucandeiras. A partir
dessa estrutura, desenvolvi meu traba-
lho. A metade maior (ocupada pelo cla
principal) corresponde aos mitos; a me-
tade menor, a literatura. A parte central,
constante de dois capitulos, expressa
a transformacdo do mito em folclore e,



posteriormente, em literatura. E como
se alguem caminhasse de uma metade,
passasse pela casa dos homens e che-
gasse a outra metade.

Na primeira parte, portanto, interpre-
to a mitologia dos dessanas. Na parte
final, estudo os dois autores que, como
ja salientei, recriaram a mitologia dos in-
dios do rio Negro: Aradjo Amazonas, em
Sima, e Marcio Souza, nas pecas A Pai-
x80 de Ajuricaba, A Maravilhosa Estoria
do Sapo Tar6-Bequé e Jurupari, a guerra
dos sexos.

Inseri outra “brincadeira” (entre as-
pas, e claro, essa brincadeira), inseri ou-
tra brincadeira para quebrar a sisudez
académica. Como os membros de uma
metade tribal s6 podem se casar com
pessoas da outra metade, resolvi fazer
um cruzamento que metaforizasse essa
situacdo: sendo assim, os capitulos rela-
tivos a mitologia sdo nomeados com gé-
neros literarios: “Tragédia cosmogodnica”
(por ceticismo, considero a criagdo do
universo um terrivel erro, um indescul-
pavel desastre), “Ensaio sobre o vomito”
(intertextualizando José Saramago, com
o0 Ensaio sobre a cegueira), “Comeédias
de fim de mundo”, para expressar 0s mi-
tos escatologicos, em que o mundo aca-
ba sempre através de um dildvio ou devi-
do a incontrolavel e universal incéndio. E
ainda: “Romance de Jurupari”, “Epopeia
dos gémeos”, etc.

Em movimento contrario, como se um
jovem saisse de sua metade para buscar
mulher do outro lado, todos os textos
literarios sdo chamados de mito. Sima3,
protagonista do livro homénimo, & cha-
mada de A Sol, e Tar6-Bequé, o sapo, &
chamado de O Lua. Isso é para ilustrar
determinadas interpretacdes de mitos
em que, no matriarcado (ou matrilinea-
do), quando a sucessao filial era feita a
partir da mulher, o sol era feminino e a
lua masculino. Com a chegada do pa-
triarcado, trazido por Jurupari, 0s seus
adeptos foram chamados de filhos do

sol e esse astro ganhou acepgdo mas-
culina.

Ainda outra “brincadeira” € a estru-
tura romanceada: tudo se passa como
se eu estivesse fazendo uma viagem em
que, saindo de meu cotidiano, envere-
dasse por uma realidade desconhecida.
Dai que o capitulo de abertura se cha-
ma “A Partida” e o ultimo, “O Regresso”.
Antes de qualquer coisa, ha um portao
— como o espelho da Alice —, que fun-
ciona como um prefacio, ao qual intitulei
“Umbral”.

O que mais? As mandalas que ilus-
tram partes cruciais da divisdo sao me-
ros contrapontos. Elas me foram pre-
senteadas por uma amiga ucraniana,
Wira Wowk. As mandalas ndo pertencem,
como se sabe, a cultura amazbnica, mas
a oriental. Com isso, sugiro que o mito
€ universal. As mandalas se dispfem
em duas metades e o livro perderia sem
elas, como, alids, ja perdeu, por ndo es-
tarem coloridas. (Sempre ha a questao
financeira.) Na primeira metade, estado as
mandalas ascendentes. Ja que a cultu-
ra do rio Negro € patriarcal, nada melhor
do que ilustra-la com o sol, simbolo de
Jurupari, que, por sua vez, & simbolo do
patriarcado. A primeira € “CrepUsculo da
manh&”, ou seja, o nascer do sol; a se-
gunda é “Sol sobre o rio Negro”; a tercei-
ra € “Instrumentos musicais”, porque, na
mitologia indigena, a musica & o maximo
de civilizagdo e quando Jurupari trouxe o
patriarcado, ele entregou aos homens as
flautas, proibindo as mulheres de vé-las.

As mandalas finais representam a de-
cadéncia da cultura indigena, a morte
do mito. A quarta mandala ilustra, pois,
a agressdo do homem branco através do
brago militar; por isso seu titulo é “Ca-
nhdes na floresta”. Depois, vem “Cre-
pusculo da tarde”, representando, como
e obvio, o poente e a morte dos povos
nativos; e, finalmente, a destruicdo total,
ilustrada com a mandala “Lunamarga”
(homenagem ao poeta Alencar e Silva
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e, simultaneamente, metafora da morte
inexoravel das culturas amazoOnicas den-
tro de pouco tempo).

Com todos esses detalhes rompi com
a tradicdo, mas ndo de forma tdo radical,
porgue o que resumi ha pouco € a versao
em livro. Na tese, tive de me ater tanto
guanto possivel a objetividade cientifica.
Ali, expliquei, embora a contragosto, os
motivos que acabei de revelar pela pri-
meira vez em publico, inclusive o signi-
ficado das mandalas (uma das minhas
paixdes, porque sdo simbolos de perfei-
¢ao).

Todos esses motivos (a viagem, o in-
tercambio entre mito e literatura, etc.)
nao estdo explicados no livro, o que de
certa forma o tem prejudicado. Quis dar
ao leitor a oportunidade de participar
da construcdo do texto, como se ele
ndo fosse cientifico, mas literario. Com
isso, pretendi unir numa so totalidade o
cientifico e o artistico, que, normalmen-
te, s8o0 mensagens de teor diverso e, por
isso, opostas.

Falei de uma experiéncia pessoal, fora
dos padrdes. Mas salientei o quanto tive
de obedecer aos ditames da Academia.
Fora dela, entretanto, tenho livre arbitrio.

Mas ainda tenho algo a dizer sobre
o estilo. Trata-se entdo de considerar a
chamada humildade cientifica. Nada de
dizer que ainda ndo esta apto para o as-
sunto que vai abordar. Se nao esta apto,
ndo escreva. Afinal, vocé nada aprendeu
durante todo o tempo em que pesqui-
sou, leu, esbogou rascunhos? Isso ndo e
humildade cientifica, & hipocrisia. Humil-
dade cientifica é saber que precisamos
de outros autores para desenvolver nos-
sos trabalhos. E ter consciéncia de que
somos produtos de um tempo e de uma
dada realidade, que estamos condicio-
nados de maneira diversa, mas absoluta.

Permitam-me ainda voltar a minha
tese de Doutorado. Em determinada al-
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tura da elaboracdo, senti-me perdido,
0 que € comum acontecer, apesar da
ajuda do orientador. Tendo lido mais de
uma vez as fontes primarias, ndo conse-
guia achar significados para alguns mi-
tos enfeixados em Antes o mundo n&o
existia. Claro que as pegas de Marcio
Souza e o romance de Araujo Amazonas
poderiam ser analisados gragas a minha
experiéncia docente, mas a relagdo des-
ses textos literarios com os mitos ficaria
prejudicada caso eu ndo achasse uma
chave que me permitisse abrir o segredo
gue eles guardavam.

Ja tinha lido varios autores que teo-
rizam sobre mitos — Mircea Eliade, Ernst
Cassirer, Mielietinski, etc. — mas eles pa-
reciam incapazes de me abrir todas as
portas. Foi quando li A Oleira ciumenta,
de Claude Levi-Strauss, autor que eu ja
conhecia da Antropologia estrutural e
dos Tristes tropicos, livros fundamen-
tais. Estava ali a revelag&do do segredo,
pelo menos para mim. Veio-me de subito,
em momento inesperado, apos a leitura.

Gragas a chave contida nesse livro,
pude decifrar todos os mitos dessanas
contidos em sua biblia, que & Antes o
mundo ndo existia. A tese exposta, que
permeia todo o trabalho, é: os mitos
expressam o desejo de civilizagdo dos
indios. Ao contrario do que se pensa, 0
indio busca a civilizagdo. Os labios atra-
vessados por botoques, por exemplo, ndo
sao nada mais que o desejo de alterar o
corpo que lhes foi dado pela natureza.
Ao natural, o indigena op&e o cultural.
Estamos no terreno minado da natureza
versus cultura, oposicdo que fundamen-
ta a antropologia de Lévi-Strauss. Evi-
dentemente, essa interpretagdo ndo vai
contentar a todo mundo. Mas eu pude
manter um nivel de coeréncia interpre-
tativa e explicar, de acordo com a trilha
gue me foi aberta, cada um dos episo-
dios ali contidos. Sozinho, eu ndo che-
garia a lugar algum. Foi-me necessario,
alem do orientador, os livros lidos e, em
particular, esse A Oleira Ciumenta.



Essa questdo da humildade nao vai
ao ponto, cada vez mais comum, de se
recorrer a Internet e copiar textos dis-
poniveis. Assim ja é humildade demais.
E servilismo e canalhice. Essa odiosa
pratica ganha adeptos, digamos assim,
nos cursos de graduacéo e de especiali-
zacgdo. Mas nos mestrados tambem ja se
encontraram vestigios de sua presenca.
Ndo quero me alongar nesse assunto,
gue é proprio para delegacias de poli-
cia, ndo para o meio académico. O orien-
tador deve conduzir seu discipulo para
assuntos que ele possa, digamos meio
impropriamente, vigiar com rédea curta.

3 Sobre a redagao

A redacgao dos trabalhos e outro pro-
blema. Ha pouco tempo, conversando
com o prof. Odenildo Sena, a quem ja
me referi nesta palestra, abordamos o
assunto. Segundo esse professor, antes
de admitir um orientando, ele pede que o
candidato redija um texto em sua frente,
para saber se ele possui capacidade de
expressao. Radicalismo do professor?
Talvez. Mas, convenhamos, esse proble-
ma € uma calamidade.

Discutir as formas de erradica-lo ul-
trapassa o0 tema e o0s propdsitos desta
palestra. Porem, € muito constrangedor
verificarmos que ha mestres e doutores
com nivel redacional extremamente bai-
x0. E ndo € o caso de admitir variantes
de linguagem, conforme os manuais de
linguistica explicam. A Academia exige a
chamada norma culta e isso parece-me
obvio. Na Academia, ndo pode prevale-
cer A Lingua de Eulalia, livro de Marcos
Bagno que justifica desempenhos lin-
guisticos diferentes. Na Academia, ha a
necessidade de se dominar o cadigo es-
crito para a comunicagédo cientifica em
gualquer area. Afinal, ninguém escreve
para si mesmo — salvo excecdes que
nao vale a pena considerar. Quando se
escreve, pretende-se atingir uma cons-

ciéncia, esclarecé-la, modifica-la. Isso
s6 é possivel se o receptor compreender
o emissor. Se o codigo linguistico for di-
ferente, a comunicacdo pode ficar blo-
gueada.

Na atualidade, o computador tem fa-
cilitado muito o trabalho da escrita. Nao
so funciona como um revisor preliminar,
assinalando em vermelho palavras cuja
grafia esta incorreta. Entretanto, ele ain-
da ndo é suficientemente competente
na parte sintatica e muito menos na par-
te da criagdo em si. E jamais o sera.

Gragas ao computador, ndo preci-
samos mais fazer o chamado rascu-
nho preliminar, o qual muitas vezes era
processado de modo manuscrito. Lem-
bro-me que, em minha dissertacdo de
Mestrado, eu sofri no registro da biblio-
grafia. Na época, ndo se digitava, dati-
lografava-se. Por duas ou trés vezes, eu
tive de redatilografar grandes partes da
bibliografia, porque, quando estava bem
adiantado, eu percebia que faltava um li-
vro que deveria estar no comeco. O jeito
era recomegar o trabalho. Desnecessa-
rio & explicar o que o computador pode
fazer nesse e em outros aspectos técni-
cos da construgao do texto.

Uma hipotese de trabalho pode ser
desenvolvida a partir do sumario, o qual
deve ser preparado, ja que & uma hipo-
tese, logo no inicio. Isso ndo quer dizer
gue ele ndo possa ser modificado e alte-
rado. Imaginemos o seguinte: se temos
de ir dirigindo de carro, daqui da Escola
Normal Superior ate o Distrito Industrial,
tragamos mentalmente um roteiro pre-
vio. Entretanto, se a av. Efigénio Sales
estiver interditada, teremos de refazer
o roteiro e tomar outro rumo. A mesma
coisa acontece com o sumario. Em de-
terminado momento, podemos ver que
as ideias que pretendiamos desenvol-
ver foram blogqueadas, ndo mais servem
para o trabalho por motivos diversos.
Eles se encontram interditadas. Sendo
assim, podemos eliminar itens do su-
mario ou simplesmente pegarmos outra
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via, substituindo os itens improprios por
outros.

Esse processo de construgdo e re-
construgcdo eu experimentei quando
elaborei os trabalhos de Mestrado e
Doutorado, ja referidos. E experimento
sempre que oriento, o que significa que
vivencio essa questdo continuamente.
O caminho e sempre percorrido a dois.
Nesse caso, valho-me de outra metafora
de Umberto Eco. No livro Seis passeios
pelos bosques da ficgéo, ele diz que uma
narrativa € um bosque de trilhas que se
bifurcam e intercruzam. A construgédo de
um trabalho cientifico &€ também uma
floresta com as mesmas caracteristicas.
Continuamente temos de optar por se-
guirmos pela direita ou pela esquerda;
adiante, verificamos que a vereda se en-
contra blogueada por uma arvore caida.
E necessario achar a trilha que nos mos-
tre a saida do labirinto. O fio de Ariadne
pode ser o sumario.

O resumo que se exige nas esferas
académicas tem a sua utilidade. Nao &
mera formalidade. Permite ao leitor ou a
outro pesquisador que saiba o que tem
as maos. Se aquela monografia, disser-
tagcdo ou tese vai servir para 0s seus
propositos. Em geral, os resumos sao
mal feitos: salientam partes desneces-
sarias, que constam ja do sumario; em
contrapartida, omitem informacdes fun-
damentais.

4 Revisao critica do texto

O texto principal, uma vez construido,
tem de necessariamente possuir uma
unidade, com pé e cabecga, ou seja, com
introdug&o, desenvolvimento e conclu-
sdo. Isso é obvio, mas nem sempre € fa-
cil de se atingir. Como eu ja frisei antes,
tenho algumas divergéncias com as in-
troducdes, tal como elas se apresentam.
Acredito que uma boa introducédo deva
conter as motivagdes pessoais do pes-
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quisador e, sem cansar o leitor, a expla-
nagdo rapida dos objetivos e da meto-
dologia, bem como do que se pretende
atingir. Vejam como o professor Antdnio
Paulo Graga, na tese ja referida, Uma
poética do genocidio, justificou o gran-
de numero de romances indianistas es-
tudados em sua tese g, logo em seguida,
declarou o que pretendia atingir:

Se em relagdo ao numero
de livros, nosso corte reve-
lou prodigalidade excessiva,
guanto ao ponto de analise,
serd absolutamente restrito.
A analise do livro levara em
contra poucos aspectos: o
modelo do herdi, seu carater,
seu destino e as estrategias
narrativas que configurariam
uma espécie de gramatica
poetica de matiz genocida.

Ao terminarmos a leitura da introdu-
¢cao, ficamos sabendo qual a tese defen-
dida no todo do trabalho e em cada obra
em particular: o romance indianista bra-
sileiro apenas na aparéncia € um elogio
ao indigena. Na verdade, o inconscien-
te do escritor propde, de acordo com os
preconceitos da sociedade brasileira, do
qual ele € um produto, a extingdo do in-
dio. A excecdo fica por conta de Mario de
Andrade, com o classico Macunaima, por
isso mesmo tratado a parte. Ja antes o
sumario nos informara das obras que
seriam estudadas. E ficamos sabendo
gue a morte de Iracema nédo e gratuita;
gue em O Guarani ha “uma metafora as-
sustadora: o indigena deve renunciar a
sua familia ndo para salvar-se, mas para
ser digno do sacrificio”; que em Acaiaca,
de Joaquim Felicio dos Santos, o exter-
minio da tribo foi atribuido a uma conde-
nacdo divina. Em todos os romances, a
alma indigena foi expropriada; por isso,
Peri € um selvagem com alma lusitana e
Isaias, do romance Maira, de Darci Ribei-
ro, ganha uma alma crista.



A conclusao é outro problema. O pes-
guisador esgota todos os seus argumen-
tos no corpo do trabalho e a conclusao
€ apenas uma repeticdo da introducgao.
E ai lemos novamente o que cada ca-
pitulo contém, quais os objetivos que
foram atingidos, que a metodologia foi
fielmente cumprida, etc. etc.

Uma boa conclusdo ndo pode ser as-
sim. Uma boa conclusdo deve expor um
trunfo final, langar a mesa a cartada
decisiva. E novamente, se me perdoam,
valho-me da minha experiéncia pessoal.
Nessa dissertacdo que vai ser defendi-
da daqui a duas semanas, os Contos de
sagracdo, a pesquisadora, apos o estu-
do das narrativas, ou seja, apds 0 corpo
do trabalho, trouxe-me uma outra parte
intitulada “O ruido entre palavras”, em
gue ela expunha ideias que fechavam
a dissertagdo, inclusive o porqué de
Benjamin Sanches dever integrar a lis-
ta dos principais autores da literatura
brasileira do pos-guerra. Depois, vinha a
Concluséao, que repetia com outras pa-
lavras, como eu ja disse, toda a Introdu-
¢ao, resumia o que fora tratado em cada
capitulo, etc. Uma mera formalidade. Eu
entdo disse que ela tirasse a conclusao
e considerasse “O ruido entre palavras”
como o final de seu texto. Aquela parte €
gue era a conclusdo. Como se pode ver,
& um texto cientifico, com um propdsito
bem definido. Apaixonada pela escrita
de Benjamin Sanches, que ela conhe-
ceu num curso que fez comigo, mostra
0 vigor da escrita desse artista, desco-
nhecido apenas porque viveu numa re-
giao periférica, com economia fraca. Seu
trabalho é cientifico porque, como ja fri-
sei, quem quiser falar doravante sobre
Benjamin Sanches ou sobre o conto do
Clube da Madrugada, ndo pode deixar de
consultar seu texto.

Essa dissertacao, por sinal, comecgou
numa disciplina do Mestrado Sociedade
e Cultura, que ela fez como aluna espe-
cial. Seu trabalho de concluséao foi sobre
um (apenas um) conto de Benjamin San-
ches. No Mestrado, ela ampliou o raio

de acdo e trabalhou com outros cinco
contos, alem daquele primeiro. Como se
V€, & um trabalho bastante monografico.
Quem sabe, num Doutorado, ela venha a
trabalhar com o livro todo.

Para encerrar minha exposigao, cujos
aspectos técnicos tentei tornar menos
enfadonhos relatando experiéncias pes-
soais, vamos as relagBes do autor com
o revisor. Ao contrario do que se possa
pensar, 0 revisor exerce um papel im-
portante. Mas ele tem limites. Ndo se
pode entregar ao revisor um texto cao-
tico, porque ele precisa entender o que
tem diante dos olhos. Um texto caotico
0 obrigara a um esforgo bem maior, além
do que ha o risco permanente de o sen-
tido ser alterado.

Meu conselho & que se use sempre um
revisor. Infelizmente, nem sempre isso &
acatado. Entretanto, chega o momento
em que nem o orientador, que tantas
vezes leu o produto, nem o pesquisador
conseguem mais enxergar as falhas de
construcdo. Nesse caso, antes do revi-
sor, um amigo pode ler a dissertacao,
para ver se ela esta coerente, se possui
unidade, profundidade e, principalmen-
te, importancia.

Concluido o trabalho, qual o seu des-
tino? Certamente, muitos ndo terdo re-
levancia e ficardo nas bibliotecas das
Academias. Todavia, ndo foi com essa
intencdo que ele foi produzido. Mas os
livros precisam de algo mais. Se ele tiver
valor cientifico, no sentido de dar uma
contribuigdo, sua vida transcendera a
vida de quem o produziu. Sera um livro
na acepcao plena do termo.

Muito obrigado pela atencgéo!
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O qualitativo na investigacao educacional: da
dimensao paradigmatica a narrativa académica

sentido que damos aos Nossos
Oescritos nao é fruto do acaso,
tampouco ndo esta para aten-
der a uma imposicao de que o texto e
um amontoado de informagfes com o
objetivo exclusivo de um exercicio de
decodificacfes de mensagens. Seu pro-
posito vai muito mais além, devido a in-
tencionallidade imbricada no imaginario
daquele que assume a sua condicédo de
autor.

Por ter o autor motivagfes impulsio-
nadas pela intencionalidade que nutre o
seu espirito criador, a pretensa neutra-
lidade perde o sentido e se torna mera
utopia, porque o texto € a representacgao
de uma realidade da parte daquele que o
constroi, logo, ndo ha como desconside-
rar a carga ideoldgica que o nutre.

Essa maxima levou-nos a proposigao
de discutir aqui a problematica da ine-
xisténcia de neuralidade do investiga-
dor, até mesmo quando aquele da um
tratamento sistematizado aos dados da
sua investigacdo. Por outro lado, tomar
essa atitude implica em, aqui, refletir so-
bre a interpretac&do do qualitativo numa
perspectiva paradigmatica.

Alcgar voos, desconstruindo e recons-
truindo o conhecimento, centrado no
tema emergente em questdo, em um
processo dindmico pautado na descon-
tinuidade e numa perspectiva de proble-
matiza-lo no plano da contracultura é

Amarildo Menezes Gonzaga®
(IFAM/Campus Manaus Centro)

um dos nossos maiores desafios nes-
sa empreitada. Mas como o que se apre-
senta como nuances ainda € por muito
a ser decifrado, deixo um pouco do que
descobri a respeito, nas unidades a se-
guir, do texto.

1 Qualitativo: um paradigma?

Todo pesquisador, ao se deparar com
o momento de analise dos dados da sua
pesquisa, principalmente quando ainda
ndo se deu conta do grau de abrangén-
cia e complexidade que sustenta aquele
conjunto de agBes, quase sempre tende
a buscar respostas para suas indaga-
¢Oes a respeito das duvidas que surgem
a partir da seguinte pergunta: que tipo
de tratamento é possivel de ser dado as
informag6es que obtive”? Agindo dessa
maneira, ndo se da conta de que exis-
te elementos predecessores que preci-
sam ser levados em consideragao, antes
mesmo da formulagdo dessa pergunta.
Sendo assim, ndo é essa natureza de
pergunta e o possivel tipo de resposta
dado a ela que sera o fator determinante,
na condi¢cdo de parte do produto carac-
terizador do processo investigativo em
guestao, mas sim o histérico de como
0 pesquisador se envolve na apreensao
do que a ele se apresenta, na condigdo
de fendmeno possivel de ser descrito,
gue nada mais é do que o objeto que ele
investiga. Logo, ndo ha como negar que

9 Doutor em Educacgao: Desenvolvimento Curricular (Universidad de Valladolid,2002).
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o sentido primeiro dado ao problema, a
partir do “olhar” do pesquisador, tende,
preliminarmente, a pelo menos eviden-
ciar as diretrizes do tipo de tratamento
gue ele dara aos dados que obtera na
Sua pesquisa.

Em outras palavras, ainda na cons-
trucdo do problema de pesquisa, mes-
mo que de posse somente do escopo do
planejamento, dando-se conta ou néao,
0 pesquisador sensato deixa indicios,
mesmo que nas entrelinhas do seu tex-
to, da postura que assumira em relagdo
ao sentido que serd dado as informa-
¢Oes/dados da sua pesquisa. Partindo
desse principio, ndo ha como negar a
carga ideoldgica que ele utiliza para ca-
racterizar o tema que transformou em
problema de pesquisa. E assim que de-
monstra suas crengas e como elas se
imbricam nas tradigces académicas as
quais vincula a sua identidade de pes-
quisador. Logo, a condigdo ontologica
gue ele deixa emergir ndo esta dissocia-
da de determinadas perspectivas teori-
co-epistemoldgicas que podem, ou nao,
estar em evidéncia.

Por sua vez, e seguindo a mesma li-
nha de raciocinio, o pesquisador, nessa
trajetoria investigativa, ao estabelecer
uma relacdo complementar entre o que
se manifesta na sua condigdo ontologi-
ca e as perspectivas teodrico-epistemo-
logicas, acabara dando um significado
diferenciado para a construgdo da sua
histdria de vida (pessoal e profissional),
sentindo-se pertencido e ou se fazendo
pertencer ao contexto em que estiver in-
serido e mergulhando, dessa forma, na
carga ideoldgica que dele emerge conti-
nua e constantemente, a partir dos seus
segmentos cultural, social, econémico
e historico. Dessa forma, torna-se im-
prescindivel que os resultados de suas
acoes, principalmente o que concerne
aos processos e aos produtos oriundos
de suas investigacgoes, tornem-se pon-
tos de referéncia na consecugdo das
tendéncias que procuram legitimar de-

terminados paradigmas que se apresen-
tam como instituidos e ou emergente,
uma vez que ele, o pesquisador, a partir
da forma como percebe e compreende
o mundo, utiliza-os como “(...] um com-
promisso implicito, ndo formulado nem
difundido, de uma comunidade de estu-
diosos com um determinado marco con-
ceitual”. (WITTROCK, 1989, apud SANDIN
ESTEBAN, 2010, p. 7).

Ganha sentido a definicdo de Wittrock
(1989), se considerarmos que € a partir
dos paradigmas, sejam instituidos ou
em condicdo de emergentes, que o pes-
quisador se identifica com determinada
comunidade cientifica, utilizando como
ponto de referéncia as ideologias para
sustentar o seu discurso, imbricando-
-0 a certas nuances gue sustentam um
marco conceitual. Nesse processo de
identificagdo, o pesquisador procura dar
sentido as suas crengas, pautando-se
nos elementos caracterizadores do mar-
co conceitual norteador daquilo que se
apresenta como fundamento caracteri-
zador de uma tradicdo que precisa, nas
suas acgoes, e tambem dos seus pares,
ndo perder o sentido que ganhou e que
necessariamente precisa continuar ga-
nhando, caso contrario, podera perder
sua evidéncia.

Pensemos mais especificamente nas
comunidades cientificas que buscam
sentido para a area de Ensino de Cién-
cias e Matematica (Area 46), conforme
denominou a Capes, que se pautam em
crengas centradas em marcos concei-
tuais. Ha algumas que se articulam em
torno da Aprendizagem Significativa,
investigando objetos ressignificados
gue ganha sentido em suas investiga-
¢Oes, transformando-os tambéem em “(...]
conjunto de crencas e atitudes, visao
de mundo compartilhada por um grupo
de cientistas, que envolve, especifica-
mente, uma metodologia determinada”
(ALVIRA, 1979, apud SANDIN ESTEBAN,
2010, p. B6).
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A partir do descrito, a busca incessan-
te de respostas para as questdes que
norteiam um problema de pesquisa n&o
tende a ser pragmatica e muito menos
direta, mesmo que o texto escrito exija
objetividade na descri¢cdo, ou narracao
ou dissertacdo do que foi investigado.
As idas e vindas precisam ser valoriza-
das pelo pesquisador, porque é a partir
e atraves delas que ele podera se auto-
conhecer, quando descreve o fendmeno
gue a ele se apresenta. Isso implica di-
zer que desde o primeiro momento em
gue se depara com um problema que in-
vestigara, ainda na primeira inquietacgao,
o olhar que o pesquisador direciona ao
objeto é encharcado de uma carga ideo-
logica, que o ajuda a conhecer a realida-
de social em que vive e a descobrir seus
segredos. (SERRANGQ, 1994).

Na busca de analise da realidade, o
pesquisador precisa saber em que con-
texto esta inserido, para onde ele quer ir
a partir de onde estg, e como fazer para
chegar aonde almeja chegar. Ao obser-
varmos cOom precisdo esse percurso,
verificaremos que € um processo meto-
doldgico imprescindivel de ser feito. E
uma atividade sistematica e planejada.
Sendo assim, os paradigmas que ele, o
pesquisador, adotar estardo condiciona-
dos aos procedimentos que serdo per-
seguidos por ele na investigagdo. Ser-
rano (idem, p. 17), inclusive, reforca essa
guestdo quando assim se posiciona:

E evidente gue cada para-
digma mantem uma concep-
¢cdo diferente do que € a in-
vestigacdo. Como investigar,
0 que investigar e para que
serve a investigagdo. Com o
tempo, os conceitos centrais
que definem uma pergunta,
os metodos, a organizagao
dos estudos e as conjecturas
implicitas sobre as relactes
causa-efeito sdo estandar-
dizadas parcialmente e su-
postas por pesquisadores.
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Estes conceitos e normas,
vagamente definidos, exigem
um papel importante no pla-
nejamento da pesquisa e na
interpretacdo dos resulta-
dos. Tambem proporcionam
estabilidade a um programa
de investigacdo, perante as
anomalias que sao produzi-
das naturalmente nos dados,
e perante as criticas que sur-
gem como parte da dinamica
de divulgacdo dos trabalhos
de pesquisa.

Mais uma vez, a partir da citagdo pro-
posta, temos a oportunidade de perce-
ber que certos procedimentos adotados
no percurso investigativo ndo sao tri-
viais, e muito menos pragmaticos. Aque-
les existem para dar sentido tanto para
subsidiar as respostas ao problema de
pesquisa que o pesquisador persegue,
guanto para os gquestionamentos a res-
peito da sua condicdo existencial no
percurso investigativo que faz. Assim,
advém a sua maturidade a partir de uma
perspectiva processual, que o leva tanto
para saber lidar com os seus conflitos
existenciais, quanto com os conflitos
gue “experiéncia” nas diferentes ver-
tentes caracterizadoras do contexto em
gue estiver inserido. Assim, podera sen-
tir-se capaz de defender suas crencas,
conforme as tradigdes da comunidade
com a qual se identifica, predisposto a
receber criticas e sugestdes, e, por con-
seguinte, assim, naturalmente, sera ca-
paz de, conscientemente, adota-las, ou
ndo, conforme a conveniéncia.

Decorrente do exposto, ndo se pode
comentar sobre o paradigma qualita-
tivo sem demonstrar as contradicfes
existentes entre os aspectos que o ca-
racterizam com aqueles que caracteri-
zam aquele que a ele aparentemente se
opoe, tambem em condigcdo paradigma-
tica, ou seja, o quantitativo. A respeito
disso trataremos na préxima unidade.



1.1 Quatro aspectos basicos caracteri-
zadores do paradigma qualitativo

Na busca de compreensdo do para-
digma qualitativo, procuraremos carac-
teriza-lo a partir de alguns aspectos
gue a ele sdo peculiares. Claro que para
isso, conforme comentamos no final da
unidade anterior, precisaremos nos re-
portar as contradigdes inerentes ao pa-
radigma quantitativo. Assim agiremos
porque acreditamos que a relagao entre
ambos se da na complementaridade, e
ndo na dualidade.

1.1.1 Quatro aspectos basicos caracte-
rizadores do paradigma qualitativo

No paradigma qualitativo ndo existe
possibilidades de “distanciar” aquele
gue observa daquilo que é observado,
pautando-se na crenca da neutralidade
do primeiro, em relagdo a emissdo de
opinides referentes ao segundo, confor-
me determinam as tradigdes instituidas
em determinadas comunidades cienti-
ficas seculares, as quais, baseando-se
nos preceitos de Comte, sustentavam-
-se no fundamento de que “(...] a natu-
reza seria composta por fendbmenos or-
denados de forma imutavel e inexoravel,
cabendo a ciéncia apenas observa-la e
descrevé-la” (APOLINARIO, 2009, p. 26).

Na relagdo em questéo, o sujeito in-
vestigador envolve-se com o objeto in-
vestigado, apreendendo-o conforme
as multiplas possibilidades que emer-
gem, nas tentativas que se apresentam
no percurso feito por ele. Logo, cabe a
guem se coloca nessa condigdo man-
ter-se vigilante para ndo se perpetuar
imbricado a ele nos distintos entrela-
camentos que as situagfes circunstan-
ciais o levam a “experienciar”. Nesse
principio interativo, portanto, a tendén-
cia €, na retroalimentacgao, o sujeito in-
vestigador aprender a apreender o que
se apresenta como objeto investigado,

adotando como pretexto a experiéncia,
gue advém da vivéncia durante o percur-
so que ele faz, sabendo que & um cami-
nho sem volta, construido na errancia,
fundamentado na incerteza e na busca
de autonomia. Sendo assim, “(...) A coisa
nunca pode ser separada de alguem que
a perceba, nunca pode ser efetivamente
em si, porque suas articulagdes sao as
mesmas de nossa existéncia, e porque
ela se pde na extremidade de um olhar
ou ao termo de uma investigacdo senso-
rial que a investe de humanidade” (MER-
LEAU-PONTY, 2006, p. 429).

1.1.2 Busca sentido na corrente de pen-
samento Fenomenologia

Como ratificacdo do dito na unida-
de anterior, o paradigma qualitativo re-
troalimenta-se da corrente de pensa-
mento Fenomenologia, logo, conforme
determina os seus fundamentos, a pos-
tura ideoldgica assumida pelo pesquisa-
dor ndo e a de distanciar-se do objeto
gue investiga. Pelo contrario, o primeiro
procura se identificar com o segundo, na
crenga de que aquele ndo € um fato, mas
um fendmeno que se apresenta na sua
intencionalidade. Sendo assim, o senti-
do maior a ser dado pelo pesquisador,
guando interage com o objeto que in-
vestiga, & dinamico e interacional. Isso
sO ocorre porque a “(..) fenomenologia
busca conhecer os significados que os
individuos ddo a sua experiéncia, o im-
portante e aprender o processo de inter-
pretacdo pelo que as pessoas definem
seu mundo e atuam em consequéncia
daquele” (GOMEZ, 1996, p. 42). Nessa
circunstancia, o pesquisador, na condi-
¢do de fenomendlogo, tenta ver as coi-
sas do ponto de vista das outras pes-
soas, descrevendo, compreendendo e
interpretando.

Ademais, no sentido em questao, a ra-
z&0 da busca incide na descricdo do que
se manifesta, do que se apresenta na
aparéncia das multiplas possibilidades
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de busca de identificacdo entre sujeito-
-objeto. Nessa situagdo, e desnecessa-
ria qualquer possibilidade do quantita-
tivo para atender a um determinado fim
cujo proposito exclusivo e a explicagao
ou a analise. Mas, & bom lembrar que ele
nao pode ser descartado em uma pers-
pectiva dual. Por exemplo, se tomarmos
a iniciativa de fazermos uso daquele
como aliado na interpretacéo de aspec-
tos subjetivos, decorrentes das multi-
plas e distintas formas como o objeto,
na condigcdo de fendmeno, se manifesta,
perceberemos que o seu proposito ultra-
passara a tradicdo, a qual sempre este-
ve vinculado.

1.1.3 Orienta-se a partir do processo,
assumindo uma realidade dindmica

“Caminheiro, ndo existe caminho. O
caminho se faz no proprio caminhar”. A
esse trecho do poema de Antdnio Ma-
chado reportamo-nos, quando pensa-
mos sobre essa caracterizacdo do pa-
radigma qualitativo. Pensar o percurso
investigativo a partir dessa perspectiva
e apreender a realidade de forma pro-
cessual.

Na compreensao do objeto que inves-
tiga, o pesquisador encara a realidade
a partir da dindmica da vida, e constroi
uma representacdo do mundo pautan-
do-se nas agdes dos sujeitos, que pas-
sam a ser referenciais norteadores na
tessitura de tudo que pode contribuir
para a consolidagao de um conjunto de
crengas que sustentara as tradigdes do
gue € tido como valido para descrever,
explicar e dar sentido ao caminho per-
corrido tanto por aquele que investiga,
guanto por aqguele, ou aquilo que € in-
vestigado.

O que se manifesta como explicagdo
do que é vivido e experienciado pode atée
ganhar sentido na condicdo de produto,
mas nao e interpretado como algo esta-
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tico e isolado, pois sua condigdo e cir-
cunstancial, para efeito de atendimento
a determinadas necessidades e expec-
tativas de uma comunidade cientifica,
ou de um determinado segmento social,
gue ainda sofrem influéncias significati-
vas de toda uma trajetoria historica do
rigor do método cientifico positivista. O
pesquisador, por sua vez, & consciente
disso e, no gerenciamento do processo,
procura, pelo menos para si proprio, “en-
xergar” o que é materializado na condi-
¢ao de produto como pontos intermedia-
rios de “ancoragem”, antes da “chegada”
ao estabelecido como final do percurso
investigativo que teve a pretensdo de fa-
zer.

11.4 Emprega técnicas de pesquisa
que exigem procedimentos qualitati-
vos

No afé da consulta as obras de Gomez
(1996), Serrano (1998), Serrano (1994),
Bogdan e Biklen (1996), Sandin Esteban
(2010) e outros, na busca de justificativa
para essa caracterizagado, percebemos a
unanimidade no que diz respeito ao posi-
cionamento sobre essa questao. Especi-
ficamente quando descrevem conjuntos
de procedimentos que possuem tradicao
na descricdo de processos caracteriza-
dores de percursos investigativos que
coadunam para uma linha ténue. E um
ponto comum nas obras mencionadas
iniciar com a contextualizagdo historica
da pesquisa qualitativa, como uma for-
ma de demonstrar a existéncia de uma
tradicdo daquela. Nos demais capitulos,
descrevem técnicas, que vao desde as
mais habituais, como € o caso da obser-
vacgao e da entrevista, em suas multiplas
possibilidades de execugdo. Chama-nos
atencdo uma particularidade, pratica-
mente comum em muitos deles, que é a
mencgao a etnografia, a pesquisa narrati-
va, a pesquisa-agdo, a historia de vida e
ao estudo de caso como possibilidades



de ressignificagdo de tecnicas qualitati-
vas.

Tratando-se dessas técnicas da pes-
quisa qualitativa, muitos pesquisadores
gue costumam adota-las, legitimando-
-as como elementos caracterizadores
daquela natureza de pesquisa, tém sem-
pre uma preocupagdo em demonstrar
o sentido diferenciado que precisa ser
dado a elas nas diferentes fases dos per-
cursos investigativos que fazem. Sendo
assim, o sentido dado a elas tem uma in-
tencdo, que e retroalimentada na inten-
cionalidade do proprio pesquisador. Por
conseguinte, € a ilusdao de um pesqui-
sador buscar na experiéncia de um ou-
tro com o qual se identifica, mesmo por
uma afinidade temporaria, a receita efi-
caz para o percurso investigativo que se
prop&e a fazer e uma pratica equivocada
de legitimacédo da pesquisa qualitativa.
Cada percurso e um percurso vivenciado
e “experienciado” por cada pesquisador,
gue descobre o caminho a medida que
caminha, mesmo que esteja com receio
de olhar para a sombra de suas proprias
pegadas.

Na proxima unidade trataremos da
narrativa e suas respectivas contribui-
coes para a compreensdo do paradig-
ma qualitativo. Na verdade, ndo chega a
ser uma abordagem meramente técnica
sobre essa questdo. Trata-se da utiliza-
¢do de uma bricolagem dos géneros tex-
tuais, tendo como referencial norteador
a narrativa.

2 A narrativa académica no para-
digma qualitativo

O discurso empregado nas unidades
gue seguem mudara, dada a necessida-
de de se enfatiza a narrativa académica
em uma de suas faces. Como se pode
observar e proposital!

2.1 A metanarrativa: alguns aspectos

Quando nos demos por conta, esta-
vamos em frente a tela do computador,
pensando em como poderia levar os es-
tudantes da primeira turma do Mestrado
em Educagdo em Ciéncias a ressignifi-
carem a narrativa como fundamento ne-
cessario ndo somente para a compreen-
sdo da importancia daquela tipologia
textual como alternativa para aqueles
se verem na construgdo da sua propria
existéncia, mas também como um pres-
suposto imprescindivel na legitimagao
da pesquisa qualitativa, principalmente
guando aquela tem como foco fenéme-
nos que, para efeito de apreensao, exi-
gem idas e vindas aos campos de pes-
quisa.

Na busca de atingir as duas inten-
¢cOes - a ontologica e a metodologica —,
em uma perspectiva complementar, fize-
mMOos com que emergissem 0s aspectos
caracterizadores dos elementos cons-
tituintes da narrativa. Parti do principio
de que Sou Professor (um personagem),
que, como todo profissional, desempe-
nha papeis (agdes), deixando evidente,
intencionalmente, ou ndo, aspectos psi-
coldgicos (internos), e fisicos (externos),
que contribuem para que o outro cons-
trua opiniées a meu respeito. Mas, so
conseguirei evidenciar esses significa-
dos em um contexto (espacgo), podendo,
ou ndo, relaciona-los a um determinado
tempo.

O processo gue resultou na apresen-
tacdo dos aspectos mencionados no
paragrafo anterior levou-nos a recordar
um comentario que o nosso orientador
de tese fazia, quando discutiamos a res-
peito da pesquisa narrativa, ao dizer o
seguinte: Amarildo, de olho na analise,
porque quando relatamos determina-
das sequéncias de acontecimentos da
nossa historia, deixamos (ou ndo) trans-
parecer, na maioria das vezes, reflexos
de quem realmente somos, ou de quem
pensamos que somos. Em outras pala-
vras, sO0 contamos para o outro aquilo
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gue gqueremos que ele ouga, logo, nem
sempre & possivel dizer que em toda
narrativa os fatos falam por si mesmos.
Sera que essa afirmativa faz sentido?

Outra questdo que trazemos a tona
nesse momento € a que trata da condi-
¢80 gue precisamos assumir na narrati-
va, COmo personagens que comunicam
ao leitor os fatos. Recentemente, trata-
mos dessa questdo quando, em Mana-
capuru, ministramos uma disciplina no
curso de Pedagogia. Elaboramos um tex-
to, através do qual fizemos um exercicio
interessante com os alunos. Na primei-
ra versao, posicionamo-nos adotando o
discurso indireto, e procuramos trans-
mitir, com as nossas proprias palavras,
0 pensamento que nos, na condigdo de
personagem, expressavamos. Assim fi-
COu O texto:

Uma caminhada...

O calor durante aquela noi-
te, em Manacapuru, era caus-
ticante que me levou a vestir
uma bermuda, uma camiseta e
a calgar um par de ténis para
fazer uma caminhada. Deixei o
hotel impaciente, mas mesmo
assim ndo me esqueci de fazer
um breve alongamento, ja que
Nnao sou mais nenhum jovenzi-
nho e os musculos poderiam
depois dar uma resposta para
mim nada agradavel. Bem, dei-
xemos de lado esses porme-
nores e vamos ao relato da mi-
nha caminhada.

Ndo foi novidade, logo
quando sai do hotel, avistar
nas ruas um excesso de motos
e carros transitando amiude. A
impressao que me passou ha-
quele momento foi a de que,
por ndo detectar nenhuma si-
nalizag&o, eu poderia passar a
ser uma presa facil do transi-
to. Mesmo assim ndo hesitei
e continuei minha caminhada.
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Ainda proximo do hotel, pas-
sei em frente a sede, acho que
assim posso chamar, porque
nao sei qual € o nome corre-
to, da Ciranda Flor Matizada,
e havia um ensaio, que me
pareceu muito rigido; talvez
porgue aproximava-se 0 pe-
riodo do Festival de Cirandas
de Manacapuru. Na sequéncia,
passei pela rodoviaria e sen-
ti vontade de me dirigir para
perguntar a respeito dos ho-
rarios de 6nibus para Manaus
no sabado, mas me contive
por duas razfes: ndo avistei
ninguem naquele momento
no guiché e a minha intencéo
era fazer a caminhada e parar
um pouco me tiraria do foco.
Segui acirradamente e o meu
corpo comecgou a sentir, afinal
de contas, fazia mais de um
més que eu nao caminhava.
Logo, abruptamente, chamou
minha atencdo, do outro lado
da rua, um fato inusitado: um
grupo de jovens estava reuni-
do em torno de algumas mo-
tos, sendo que em uma delas
estava instalado um som, por
meio do qual era possivel ou-
vir de maneira ensurdecedora
uma musica nada convencio-
nal, causando uma poluicdo
sonora exagerada. O mais im-
pressionante era que ninguém
parecia estar incomodado;
confesso que me incomodei
tanto que senti vontade de
ir até lda e perguntar a eles o
seguinte: caso eu fosse até a
frente da casa de voceés e co-
locasse um som nesse mes-
mo volume, mas com musica
classica, como vocés se sen-
tirlam? Deixarei para la essa
minha rabugice, ou ndo (que o
leitor fagca o seu julgamento),
e continuarei contando sobre
a minha caminhada.



Apressei 0s passos g, guan-
do me dei por conta, estava
em frente a igreja da matriz.
Ali estavam varios jovens reu-
nidos em pequenos grupos,
conversando. Estavam far-
dados e a impressdo que me
passou foi a de que nao tive-
ram aula, porque olhei no re-
logio e detectei que era 8h30.
Naquele momento, quando vi
aqueles jovens conversando
descontraidamente, retornei
ao meu passado e me lem-
brei da época em gue cursava
0 magisterio & em Parintins
e gue viviamos um problema
sério de “apagao”. Saiamos de
casa para o coléegio e, quando
nem bem comecava o primeiro
tempo, la se ia a energia. Como
gostavamos, porque aprovei-
tavamos para fazer uma ‘va-
quinha” para comprar lanche,
gue comiamos a medida que
conversavamos, sentados em
um banco que haviamos elei-
to como o “nosso banco”, na
pragca do Sagrado Coracédo
de Jesus, que fica em frente
ao Colegio Nossa Senhora do
Carmo. Mais uma vez deixo de
lado meus devaneios e retorno
a minha caminhada.

Estava cansado e, confor-
me comentei antes, fazia al-
guns bons dias que eu n&o ca-
minhava. Mesmo assim insisti
mais um pouco e desci a rua
em frente a igreja da matriz g,
qguando me dei conta, estava
em frente a Agéncia do Bra-
desco. Percebi que havia exi-
gido muito de mim e resolvi
retornar para o hotel, em um
siléncio sepulcral, sem aque-
la preocupacédo de usar o meu
olhar aquilino para observar
as coisas e as situagoes que
se manifestavam a minha vol-
ta. O cansacgo havia chegado.

Na segunda versdao do mesmo texto,
adotamos o discurso direto, e procu-
ramos representar textualmente as pa-
lavras dos personagens, apresentando
inclusive trechos em que aparecem dia-
logos. Assim ficou o texto:

Uma caminhada...

O calor durante aquela noi-
te, em Manacapuru, era caus-
ticante que me levou a vestir
uma bermuda, uma camiseta e
a calgar um par de ténis para
fazer uma caminhada. Antes
de deixar o hotel, perguntei
ao senhor que estava na re-
cepcao: - Qual o melhor lugar
para fazer uma boa caminha-
da aqui, proximo ao hotel?
Ele deu um sorriso, franzindo
0 canto da boca, pedindo em
seguida para que eu repetisse
a pergunta, e eu, quase que
impaciente, perguntei nova-
mente: - Eu tinha perguntado
se existe local para caminhar
aqui por perto. Ele assim res-
pondeu-me: - Sabe, meu se-
nhor, toda a cidade, aqui no
centro, € boa de caminhar,
mas o senhor tem que ter cui-
dado com os carros, porque a
cidade ndo tem uma boa sina-
lizac&o e o pessoal das motos
e dos carros nao respeita mui-
to o pedestre.

Nada respondi e, em seqgui-
da, com impaciéncia, deixei o
hotel, mas mesmo assim n&o
me esqueci de fazer um breve
alongamento, ja que ndo sou
mais nenhum jovenzinho e os
musculos poderiam, depois,
dar uma resposta para mim
nada agradavel. Bem, deixe-
mos de lado esses pormeno-
res e vamos ao relato da mi-
nha caminhada.
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Confirmei o que disse o
senhor da recepgdo do hotel,
quando avistei um excesso de
motos e carros transitando
amiude pelas ruas. A impres-
S80 gque me passou naguele
momento foi a de que, por ndo
detectar nenhuma sinalizacéo,
eu poderia passar a ser uma
presa facil do transito. Mesmo
assim ndo hesitei e continuei
minha caminhada. Ainda proxi-
mo do hotel, passei em frente
a sede, acho que assim posso
chamar, porque nao sei qual
e o nome correto, da Ciranda
Flor Matizada, e havia um en-
saio, que me pareceu muito
rigido, talvez devido a proximi-
dade do periodo do Festival de
Cirandas de Manacapuru.

Passei pela rodoviaria e me
dirigi a um dos guichés, no
qual estava uma moga tipi-
camente amazonense, lendo
uma revista de artistas de no-
vela. Assim que percebeu que
havia me aproximado, sorriu
elegantemente e me pergun-
tou: - Pois ndo, senhor, em que
posso ajuda-lo? Em seguida,
perguntei: - Quais os horarios
de 6nibus no sabado para Ma-
naus”? Ela respondeu-me: - Te-
mos Onibus de uma em uma
hora.

A resposta dada pela moca
fez-me sair dali contente, por-
que ndo teria problema em
terminar a disciplina na tarde
do sabado e viajar no inicio da
noite. Empolguei-me e conti-
nuei ainda mais acirradamen-
te minha caminhada e o0 meu
corpo comegou a sentir, afi-
nal de contas, fazia mais de
um més que eu nao praticava
esse exercicio fisico.

Abruptamente, chamou mi-
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nha atencéo, do outro lado da
rua, um fato inusitado: um gru-
po de jovens estava reunido
em torno de algumas motos,
sendo que em uma delas esta-
va instalado um som, através
do qual era possivel ouvir, de
maneira ensurdecedora, uma
musica nada convencional,
causando uma poluicdo sono-
ra exagerada. Dirigi-me a eles
e, enfaticamente, perguntei:
- Caso eu fosse ate a frente
da casa de vocés e colocasse
um som nesse mesmo volu-
me, mas com musica classica,
como voceés se sentiriam? Um
deles assim me respondeu: -
Ora! Ora! O que o senhor tem
a ver com a nossa diversao?
Nem daqui o senhor é e ainda
vem se meter na nossa vida!l
Sem essal! Vai se danar!

Os demais se entreolha-
ram, esperando uma reagao
da minha parte. Surpreenden-
temente, olhei fixamente para
cada um deles e agradeci pela
resposta. Retornei ao hotel,
cabisbaixo, refletindo a res-
peito do ocorrido.

Qutra forma de construir um tex-
to narrativo € adotando o relato como
elemento delineador. Nessa modalida-
de, temos que estar cientes de que um
acontecimento so despertara interesse
no nosso leitor quando nds conseguir-
mos pensar nele, quando nos escrever-
mos na condi¢c&do de ser humano. Preci-
samos mostrar os acontecimentos de
modo que o0 nosso leitor possa “ver” as
coisas ocorrendo diante de si, “vivendo”
as situacfes junto conosco, ou com ou-
tros personagens. Sendo assim, faz-se
necessario ter em mente que a funcao
de uma narragdo ndo e apenas informar
sobre acontecimentos, mas mostra-los
de modo a prender o interesse do leitor.



Caso direcionemos a narrativa para
um viés académico, teremos o relato de
vida, cujo foco, aqui, nesse momento,
sera a nossa tese de doutoramento, de-
senvolvida na Universidad de Valladolid
(Espanha), no periodo de 1998 a 2002,
em que trabalhamos com vinte historias
de vida de estudantes que migraram
para Manaus, em busca de formacéao
profissional na antiga Escola Tecnica
Federal do Amazonas, entre os anos de
1999 a 2002. Nossa tese era de que mes-
mo antes desses jovens sairem de seus
municipios, ja haviam sofrido impactos
da cultura urbana, negando as especifi-
cidades culturais do seu contexto de ori-
gem. Nossa histdria de vida, na condigao
de pesquisador-migrante, foi o eixo que
transversalizou toda a analise feita. Por
analogia, no momento em que analisa-
vamos as histdrias, sempre pensavamos
na bacia hidrografica do rio Amazonas e
seus respectivos afluentes; colocamos
nossa historia como rio Amazonas, para
0 qual desaguavam as historias dos de-
mais estudantes, como pretexto para
ressignificacdo das categorias que nos
propusemos a analisar.

Abaixo, ainda em espanhol, segue o
trecho inicial do nosso relato de vida,
utilizado na tese que desenvolvemos:

Soy Amarildo Menezes
Gonzaga, naci en el dia 17 de
marzo de 1965, en una pe-
guena ciudad del Amazonas
llamada Parintins. En una fa-
milia de siete personas, mis
padres (Idamilton y Creuza)
y mis hermanos (Rosangela,
Idenilson, Socorro y Wander-
lea) Mi infancia, a pesar de
la vida sencilla que llevaba-
mos, tuvo buenos momentos.
Mi padre y mi madre siempre
fueron personas que se preo-
cuparon en proporcionar me
formacion personal y per-
sonal, incluso sin tener una
formacion escolar necesaria.
Mi infancia... mi infancia... mi

infancia fue mas o menos in-
teresante. Yo no fui un nifo
gue haya dado preocupacio-
nes a mis padres, pero en la
escuela, principalmente en la
ensefanza fundamental, yo
no era partidario de los libros.
Me acuerdo incluso de un he-
cho que incluso hoy me afec-
ta: la dificultad que tuve con
las matematicas, para apren-
der tabuada. Como resultado
llegue a ser suspendido en
el cuarto afo. Mirando hacia
atras, yo no hecho de me-
nos la escuela que frecuente
en mi ninez. Fue una escuela
de castigo, de autoritarismo.
Ademas, hay también la cues-
tion de la calidad que, por ser
publica, dejaba a veces que
desear. Vivi situaciones de mi
niflez que aun significan mu-
cho para mi y que aun estan
almacenadas en mi mente,
principalmente porque tienen
relacion con una persona que
ya se fue a la otra vida — mi
abuelo — que es responsable
de gue yo aun tenga cierto
respeto por la vida campesi-
na. Este hecho esta relacio-
nado con ciertos viajes que
mi abuelo hacia por los pue-
blos riberefios, con la finali-
dad de vender productos para
otros caboclos que vivian en
las orillas de los rios, en una
actividad llamada de “rega-
teio”. Yo participé algunas ve-
ces de estos viajes. A partir
de ellos hago la construcion
del ideario de los caboclos de
Amazonas y llegué a la con-
clusion de que a partir de ese
hecho reconoci mi condicién
de hombre venido de un mun-
do en el que sofiar aun esta
permitido; muchos de esos
suefos se pueden de realizar,
a partir de sencillas acciones
gue no causarian mayores
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dafnos, si fuesen llevados a la
practica. Ese reconocimiento
desde hace mucho tiempo me
ha despertado una inquietud,
llevandome a la busqueda del
entendimiento de la transi-
cion por la cual pasa nuestra
realidad; de las constantes
observaciones generadas de
las innovaciones tecnologi-
cas profundas que ocurren en
la organizacion social, en el
campo del trabajo y en la vida
cotidiana que sostiene toda
la sociedad donde hoy vivo.

Quero terminar esse comentario so-
bre narrativa, agora centrada no relato
de vida, dizendo que precisamos contar
a vida, inclusive aprendendo a “expe-
rienciar” o registro daquela ndo como
um mero experimento. Mas isso so sera
possivel si, somente si, adotarmos como
pretexto o risco de investir na ilusdo de
gue o gue contamos & a propria vida, es-
guecendo-nos inclusive da sua instabi-
lidade e da sua submissao a perpétua
condicdo de inacabada.

REFLEXOES E UMA PROPOSTA A LUZ DO LETRAMENTO




Utilizando material didatico baseado em géneros
do discurso/textuais em aulas de leitura em
lingua inglesa: uma experiéncia em um curso preé-

vestibular®

Marta de Faria e Cunha Monteiro™

(Programa de Pods-Graduagdo em Letras da UFAM)

aterial didatico & um assunto
M gue tem recebido muita aten-
¢ado de pesquisadores da area
de ensino-aprendizagem de linguas es-
trangeiras e que vem sendo alvo de mui-
tas investigacoes. Dessa forma, este ar-
tigo expOe resultados de uma pesquisa
gue envolveu a elaboracédo e aplicacao
de material didatico baseado em géne-
ros do discurso/textuais em aulas de
leitura em lingua inglesa no dmbito do
Projeto Diminuindo Contrastes, desen-
volvido na Universidade Federal do Ama-
zonas (UFAM). A pesquisa contou com
a participagdo de duas alunas do Cur-
so de Licenciatura em Letras — Lingua
e Literatura Inglesa dessa instituicéo e
seus resultados apontaram que a expe-
riéncia com a elaboragao e aplicagado do
material didatico em questdo, produziu
um impacto positivo na formagédo das
alunas, participantes da pesquisa, uma
vez que tiveram a oportunidade de reunir
teoria e pratica e refletir acerca de suas
acGes como futuras docentes de lingua
inglesa.

1 Introdugao

Este artigo, situado na area da Lin-
guistica Aplicada, mais especificamente
no campo do ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras, expde os resulta-
dos de uma pesquisa conduzida com o
objetivo de refletir acerca da utilizagdo
de material didatico com base em gé-
neros do discurso/textuais em aulas de
leitura em lingua inglesa, ministradas
em um curso pre-vestibular oferecido
pela Universidade Federal do Amazonas
(UFAM) por meio do Projeto de Extensao
Diminuindo Contrastes, em Manaus. A
guestdo que norteou a pesquisa foi:

e Como a utilizagdo de ma-
terial didatico baseado em
géneros do discurso/textuais
pode contribuir para o ensino-
-aprendizagem de lingua in-
glesa por meio da habilidade

da leitura?
10 Agradeco as Profas. Dra. Rosinda de Castro Guerra Ramos (PUC/SP) e Dra. Rosangela Hammes Rodrigues
(UFSC), pelas leituras atentas deste capitulo e assumo a responsabilidade pelo texto remanescente.
n Doutora em Linguistica pela Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC (PPGLg - 2014), na area de con-

centragao em Linguistica Aplicada.
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O moto para a realizacdo do trabalho
foi o meu olhar investigativo que perce-
beu o espaco de um Projeto Diminuindo
Contrastes como possivel locus de pes-
guisa. Some-se a esse motivo, o fato de
gue sempre considerei a elaboracdo de
material didatico uma atividade envol-
vente e desafiadora. Portanto, vislumbrei
a experiéncia nesse projeto, uma opor-
tunidade de refletir mais profundamente
acerca de questdes que circundam mi-
nha pratica como professora formadora
de lingua inglesa.

A metodologia adotada para a con-
ducdo da pesquisa foi estudo de caso
e para a geracao de dados, utilizei dois
instrumentos: Questionario de Perfil
(APENDICE 1) e Diario Reflexivo (APEN-
DICE 2). As participantes da pesquisa
foram duas alunas do Curso de Letras —
Lingua Inglesa da UFAM, Instituicdo de
Ensino Superior (IES) em que atuo como
docente. Neste trabalho, meu olhar
como pesquisadora se voltou a impor-
tancia da experiéncia na utilizagdo de
material didatico baseado em géneros
do discurso/textuais, na formagdo das
participantes da pesquisa.

O artigo compreende cinco partes: a
contextualizagdo do Projeto Diminuindo
Contrastes, as bases tedricas que de-
ram suporte a elaboragdo de material
didatico, a metodologia adotada para a
conducdo da pesquisa, seus resultados
e, concluindo, as consideracdes finais.

2 Contextualizacdo do Projeto
Diminuindo Contrastes

A Secretaria Municipal de Assistén-
cia Social e Cidadania (SEMASC), um
dos orgdos que comp0de a estrutura ad-
ministrativa da Prefeitura Municipal de
Manaus (PMM), convidou a Universidade
Federal do Amazonas (UFAM) para exe-
cutar o projeto de um curso pré-vesti-
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bular gratuito para pessoas que ja ti-
vessem concluido o ensino médio e que
estivessem obrigatoriamente cadastra-
das no Programa Bolsa Familia do Go-
verno Federal. A UFAM designou, entéao,
a funcdo de planejar, executar e coorde-
nar o curso, a Pro-Reitoria de Extenséo e
Interiorizac&o (PROEXTI), esfera da insti-
tuicdo a qual compete gerir programas
dessa natureza. Apos as providéncias
cabiveis, foi instituido, entdo, o Proje-
to de Extensdo Diminuindo Contrastes,
cujo objetivo era possibilitar a uma fatia
da populagcdo de Manaus a ampliagdo
dos conhecimentos nas disciplinas que
constavam do exame vestibular, proces-
so de selegcdo cuja aprovagdo era exi-
géncia, na época, para 0 ingresso no en-
sino superior. Nos dias de hoje, a UFAM,
assim como muitas outras IES, adotou o
Exame Nacional de Cursos (ENEM) como
meio de avaliagcdo dos alunos que dese-
jam ingressar na instituicéo.

O Projeto Diminuindo Contrastes ti-
nha a seguinte estrutura: 1 coordenador
geral; 10 coordenadores pedagogicos,
um para cada disciplina; 26 alunos-pro-
fessores, todos alunos de cursos de li-
cenciatura da UFAM; 3 funcionarios da
PROEXTI para o apoio administrativo e
3 funcionarios da propria escola onde
foram ministradas as aulas, para pres-
tar o apoio necessario as atividades. O
Projeto ofereceu as seguintes discipli-
nas: Biologia, Fisica, Geografia, Historia,
Lingua Portuguesa, Matematica e Qui-
mica além das linguas estrangeiras: es-
panhol, francés e inglés. Esses idiomas
correspondiam aqueles que, a época,
eram opcgdo para a prova de lingua es-
trangeira do exame vestibular da UFAM.
Nesse sentido, a inclusdo de linguas es-
trangeiras foi um diferencial que o pro-
jeto proporcionou aos alunos, pois nao
e frequente que cursos pré-vestibulares
as incluam entre as disciplinas oferta-
das. No que tange as linguas estrangei-
ras, 0 comum, em cursos pre-vestibular,
e gue sejam ministradas aulas de “di-
cas” de como se obter bons resultados



na prova de lingua estrangeira, ou seja,
sdo oferecidas apenas no¢des da lingua.

Ent&o, ao ser convidada para assumir
a Coordenacgdo Pedagodgica da discipli-
na Lingua Inglesa do Projeto Diminuin-
do Contrastes, aceitei por dois motivos.
Primeiro, por se tratar de uma oportuni-
dade de agregar experiéncia profissional
em uma area diferente da que eu esta-
va habituada a trabalhar, uma vez que
eu nunca havia atuado em cursos pre-
-vestibular g, segundo, porque ja vislum-
brava a oportunidade de transformar a
experiéncia em pesquisa, atividade que
considero importante e indispensavel a
vida docente.

Para compor a equipe da discipli-
na Lingua Inglesa do Projeto Diminuin-
do Contrastes, escolhi duas alunas do
Curso de Letras — Lingua e Literatura
Inglesa da UFAM, identificadas neste
artigo sob a alcunha de Maria e Eliza.
Elas foram convidadas, primeiramente,
porque ja haviam concluido as discipli-
nas Leitura em Lingua Inglesa | e Lei-
tura em Lingua Inglesa I, do Curso de
Letras - Lingua e Literatura Inglesa da
UFAM, e também, porgue, durante essas
disciplinas, demonstraram-se muito in-
teressadas, responsaveis e dotadas de
perfil investigativo. As duas desenha-
vam o material didatico e o aplicavam,
sob minha orientagédo, durante as aulas
da disciplina Lingua Inglesa do Projeto
Diminuindo Contrastes.

Cabe ressaltar que a Coordenacéo
Geral do Projeto facultou a cada Coor-
denador Pedagogico conduzir o traba-
lho de sua equipe da forma que melhor
lhe conviesse. No entanto, exigiu que o
material didatico fosse desenhado pela
equipe de cada disciplina, e, portanto,
inédito. A exigéncia, a meu ver cabivel,
resguardaria a UFAM de enfrentar pos-
siveis problemas com direitos autorais.

A metodologia de trabalho da equipe
de lingua inglesa constou de reunides

pedagogicas semanais que envolviam
o planejamento e a avaliagdo das aulas,
a elaboragdo do material didatico, as
discussobes sobre sua aplicacéo e as re-
flexdes acerca do ensino-aprendizagem
da lingua inglesa, entre outros assuntos
gue aos poucos emergiam. Esse espacgo
se demonstrou extremamente produtivo
e, como pode ser percebido ao final do
Projeto, contribuiu para o amadureci-
mento e fortalecimento profissional das
alunas-professoras em formacéao.

Ressalto que ja na primeira reuniao
pedagogica para se planejar as aulas da
disciplina Lingua Inglesa foi discutida a
abordagem de ensino-aprendizagem a
ser adotada como norteadora das aulas
dessa disciplina no Projeto. Assim, apos
algumas reflexdes, foi decidido, em co-
mum acordo com as alunas-professoras
gue as aulas da disciplina Lingua Ingle-
sa do Projeto Diminuindo Contrastes
seriam ministradas com énfase na Abor-
dagem de Inglés para Fins Especificos
(DUDLEY-EVANS, & ST. JONH, 1998; HU-
TCHINSON & WATERS, 1987), com énfase
na habilidade da leitura, pelos motivos
gue seguem:

1) A constatacdo de que em
cada turma haveria 56 alunos em
media, o que, conforme tem de-
monstrado a experiéncia, & um
numero elevado de alunos em se
tratando do ensino-aprendizagem
de linguas estrangeiras;

2) O fato de que as questdes
de lingua inglesa do exame ves-
tibular da UFAM exigiam a profi-
ciéncia em leitura, e

3) A carga-horaria de 75h/a
alocada para a disciplina Lingua
Inglesa, considerada pela equipe
como ndo suficiente para se mi-
nistrar aulas que contemplassem
as quatro habilidades (audicéao,
fala, leitura e escrita).
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Somem-se a esses motivos, 0 cons-
tatado por Monteiro (1999, p. 68) que em
se tratando de aulas de inglés com énfa-
se na habilidade da leitura,

(...) as técnicas (de leitura)
aprendidas podem ser utili-
zadas, também, na sua (dos
alunos) vida pessoal e pro-
fissional. A experiéncia tem
demonstrado que os alunos
melhoraram a sua proficién-
cia como leitores em lingua
materna.

Dessa maneira, a equipe de Lingua
Inglesa do Projeto Diminuindo Contras-
tes pensou sua sala da aula ndo apenas
como um espaco de ensino-aprendiza-
gem desse idioma, mas tambem como
um ambiente para ser iniciado um traba-
lho de formacgéao de leitores reflexivos.

3 Bases tedricas da elaboracao
de material didatico

Nesta secdo apresento as bases teod-
ricas em que a elaboragdo de material
didatico se fundamentou, dividindo-a
em duas partes: material didatico e gé-
neros do discurso/textuais™.

3.1 Material Didatico

Refletindo acerca do desenvolvimen-
to de materiais, Graves (2000, p. 149)
afirma que esse € “(...] o processo de
planejamento por meio do qual um pro-
fessor cria unidades e licdes dentro de

unidades para a realizacdo das metas e
objetivos do curso.”™ A autora acrescen-
ta que é também o processo de tornar
mais especifico o conteudo a ser traba-
lhado, envolvendo muita criatividade e
tomada de decisao.

Quanto a questdo, materiais, Tomlin-
son (1998, p. 2), defende que se refere a
“(...) qualquer coisa que € feita por es-
critores, professores ou alunos para pro-
ver fontes de linguagem e explora-los de
forma a maximizar a probabilidade de
insumo (...].”" Como se percebe, o autor
considera ndo apenas escritores e pro-
fessores como elaboradores de material
didatico, mas também os alunos, pois
0 importante € que o ensino-aprendi-
zagem da lingua seja promovido e tudo
o que for levado para sala de aula, seja
aproveitado como insumo.

Referindo-se ao assunto, Leffa (2003,
p. 13) afirma que a elaboracdo de mate-
rial didatico € “(...) uma sequéncia de ati-
vidades que tem como objetivo criar um
instrumento de aprendizagem”. No caso
das aulas de lingua inglesa do Projeto
Diminuindo Contraste, portanto, o ins-
trumento que propiciou o ensino-apren-
dizagem das aulas da disciplina Lingua
Inglesa foi o material didatico elaborado
pelas alunas-professoras sob a orienta-
cdo da Coordenadora Pedagodgica, que
abrangeu os seguintes topicos: cons-
cientizacdo do ato de ler; ativagcdo do
conhecimento prévio; palavras cogna-
tas e falsas cognatas; marcas tipografi-
cas; técnicas de leitura como skimming,
scanning e seletividade; estratégias de
leitura como antecipacéao, predigdo e in-
feréncia; géneros do discurso/textuais,
além de exemplos de provas de exames
vestibulares anteriores.

12 Todas as traducoes presentes neste trabalho sao de minha autoria.
13 '[...]is the planning process by which a teacher creates units and lessons within those units to carry out the

goals and objectives of the course.” (GRAVES, 2000, p. 149)

14 '[...]1to anything which is done by writers, teachers or learners to provide sources of language input and to
exploit those sources in ways which maximize the likelihood of intake [...]"(TOMLINSON, 1998, p. 2)
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Enfatizo que a etapa da elaboracéao
do material didatico foi a que demandou
maior empenho da equipe, uma vez que
a Coordenacédo Geral do Projeto exigiu,
como ja exposto, que o mesmo fosse
inédito e porque, como a experiéncia
tem demonstrado, essa € uma ativida-
de que exige muita dedicacédo e atencédo
por parte de quem a executa. Assim, fo-
ram organizadas e aplicadas ao longo
dos oito meses e meio em que a discipli-
na foi ministrada, quatro apostilas. A pri-
meira, a segunda e a quarta, abrangiam
o material didatico com os assuntos lis-
tados no paragrafo anterior, tendo sido
a terceira apostila baseada em géneros
do discurso/textuais, apresentados a
sequir.

3.2 Géneros

De acordo com Rodrigues (2004, p.
415), “A nogdo de género tornou-se ob-
jeto de interesse e pesquisa no contex-
to escolar e académico, em especial na
area da Linguistica Aplicada”. Segundo
a autora, o tema vem subsidiando dis-
cussdes sobre descricdo de géneros, 0
ensino de leitura e producéao textual, en-
tre outros aspectos. Todavia, como pros-
segue Rodrigues (2004), esses estudos
tém sido alicergados, em algumas situa-
¢cOes, em correntes teodricas variadas e,
exemplificando, afirma que os termos
géneros do discurso e géneros textuais
“(...) podem mostrar-se como nao equi-
valentes” (RODRIGUES, 2004, p. 416).

Ao discutir o assunto, Rojo (2005)
assinala a existéncia de duas vertentes
tedricas distintas acerca de géneros. A
primeira, teoria de géneros do discurso
ou discursivos e a segunda, teoria de
géneros de texto ou textuais. Assim, se-
gundo Rojo (2005, p. 185, grifos da au-
tora),

Ambas as vertentes encon-
travam-se enraizadas em di-

ferentes releituras da heranca
bakhitiniana, sendo que a pri-
meira — teoria dos géneros do
discurso — centrava-se sobre-
tudo no estudo das situagdes
de producédo dos enunciados
ou textos e em seus aspectos
socio-historicos e a segunda
— teoria dos géneros de tex-
tos -, na descricdo da mate-
rialidade textual.

Cabe ressaltar que ndo cabe aqui dis-
cutir detalhadamente essas vertentes
e todo o referencial teodrico subjacente.
Porém, faz-se mister apresentar, mini-
mamente, duas perspectivas: a do Cir-
culo de Bakhtin e a da sociorretorica. A
primeira, devido ao numero crescente
de pesquisas voltadas a area do ensi-
no-aprendizagem de linguas por meio
de géneros do discurso, como aponta-
do por Damianovic (2007) e Rodrigues
(2008). Nessa perspectiva, como aponta
Rodrigues (2008, p. 171),

(...) trabalhar com a nogéo
de géneros do discurso, no
qguadro tedrico do Circulo, é
ndo desvincular essa nogao
do escopo mais amplo da teo-
ria, que e pensar a linguagem
no campo das relagfes so-
ciais, portanto, marcada ideo-
logicamente, concebida como
interacdo e sempre perpassa-
da pelas relagfes dialogicas.

A segunda perspectiva, a sociorretori-
ca de géneros textuais, é trazida porque
respalda a proposta de Ramos (2004),
gue fundamentou a elaboragdo do ma-
terial didatico das aulas da disciplina
Lingua Inglesa do Projeto Diminuindo
Contrastes. Como advoga a autora “Va-
rias definicdes tém influenciado a area
de analise de género e todas, em geral,
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tendem a enfatizar o propdsito como
principio definidor” (RAMQS, 2004, p.
10). A autora prossegue afirmando que
tedricos como Bhatia, Martin e Swales
vém, desde 1984, contribuindo para es-
tudos nessa area e, baseada neles e em
reflexdes proprias expostas durante o
desenvolvimento de sua proposta, resu-
me sua definicdo de género como “(...)
um processo social e dindmico, com um
OuU mais propositos comunicativos, alta-
mente estruturado e convencionalizado,
reconhecido e mutuamente compreen-
dido pelos membros da comunidade em
gue ele rotineiramente ocorre” (RAMQOS,
2004, p. 115).

Trazendo esta questdo para o ensi-
no-aprendizagem de linguas, encontro
em Bhatia (1997, p. 313) que “Analise
de género, assim, tem se tornado uma
das principais influéncias nas praticas
atuais de ensino de linguas para os alu-
nos em disciplinas especializadas como
engenharia, ciéncia, direito, negodcios e
uma serie de outras.””™. Em termos prati-
cos, 0 autor vé géneros como um recurso
para se ensinar-aprender linguas para
alunos de especialidades diferentes.
Esse pensamento e validado por Ramos
(2004) ao ratificar que a teoria sobre o
assunto tem contribuido para o desenho
de cursos baseados na Abordagem de
Ensino-Aprendizagem de linguas para
Fins Especificos.

Todavia, ndo somente a essa aborda-
gem, mas ao ensino-aprendizagem como
um todo revela-se produtiva a nogéo de
géneros, pois, como sugere Marcuschi
(2007, p. 32), uma vez que “(...] todos os
textos se manifestam sempre num ou
noutro género textual, um maior conhe-
cimento do funcionamento dos géneros
textuais € importante tanto para a pro-
ducdo como para a compreensao.”

Em se tratando de géneros e ensino-
-aprendizagem de lingua inglesa, & pos-
sivel se encontrar um grande numero de
pesquisas em diversos niveis como o
fundamental, medio e universitario. Sao
estudos que se referem a elaboracao,
avaliagcdo de material didatico, entre ou-
tros assuntos (ABREU-TARDELLI, 2007;
CRISTOVAO, 2002; 2005; 2007; DAMIA-
NOVIC, 2007; FREITAS, 2007; GAZOTTI-
-VALLIM, 2007; LOUSADA, 2007; LOU-
SADA; DAMIANQVIC, 2007; PINTO, 2007;
RAMOS, 2004).

No que concerne ao material didatico
utilizado no Projeto Diminuindo Contras-
tes, a equipe da disciplina Lingua Ingle-
sa decidiu adotar a proposta de Ramos
(2004, p. 110) que sustenta o desenvolvi-
mento de um trabalho de elaboracéo de
material didatico baseado em géneros
gue considere “(...) o aspecto de grada-
¢do e progressao de conteudo, i.e., como
apresentar o género, ensinar os alunos
a reconhecer seus componentes e ao
mesmo tempo fazer com que se apro-
priassem desse conhecimento para seu
uso pratico (...)” e, como ressalta a auto-
ra, levando em conta uma agao pedago-
gica que nao seja “(...)] fragmentada ou
estanque” (RAMQS, 2004, p. 110).

Mais especificamente, Ramos (2004)
sugere trés fases a serem desenvolvi-
das: apresentacao, detalhamento e apli-
cacao, explanadas a seguir.

Como aponta Ramos (2004), a primei-
ra fase, apresentacéo, tem como objeti-
vo criar condi¢cdes para a contextualiza-
¢do do género objeto de trabalho, o que,
para a autora, envolve a conscientizagao
e a familiarizagdo. Como defende, “En-
tendo que conscientizacdo evoca sen-
sibilizagdo, tomada de consciéncia, na
medida em que evidencia aspectos do

9 “Genre analysis, thus, has become one of the major influences on the current practices in the teaching of
languages to learners in specialist disciplines like engineering, science, law, business and a number of others” (BHATIA,

1997, p. 313).
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contexto de situacdo e de cultura [...)"
(RAMOS, 2004, p. 119). Segundo a autora,
essa etapa abrange identificar o conhe-
cimento que o aluno tem sobre o géne-
ro que esta sendo apresentado a fim de
gue perceba as diferencas e semelhan-
gas existentes nos diversos géneros que
lhe sdo apresentados.

Quanto a segunda fase, detalhamen-
to, Ramos (2004, p. 121) afirma que tem
como foco “(...) o trabalho com a organi-
zacdo retorica dos textos e suas carac-
teristicas léxico-gramaticais, visando a
conduzir o aluno a usar e vivenciar na
pratica esses componentes”. Como su-
gere a autora, essa fase deve ser orien-
tada por perguntas que procurem co-
nhecer a atividade social desenvolvida,
seu lugar, assunto do texto, escolhas
lexicais, quem fala/escreve no texto,
gual sua relagcdo com seus interlocuto-
res, quais seus movimentos e passos,
gual o papel da lingua e qual o tipo de
interagdo, meio e canal que vao ser le-
vados em conta quando da elaboragéo
das unidades de trabalho com base em
géneros.

Finalmente, a terceira fase, aplicacao,
e, de acordo com Ramos (2004, p. 124),
“(...) a fase que articula o trabalho feito
nas duas fases anteriores” e abrange
duas etapas, da consolidacdo e da apro-
priacao.

A seguir, apresento o percurso meto-
dolaogico, o contexto, os instrumentos de
geracdo dos dados e o perfil das partici-
pantes da pesquisa.

4 Percurso metodoldgico

A pesquisa foi desenvolvida por meio
de estudo de caso, porquanto, como
apontado por Stake (1998, p. 86), “Como
forma de investigagdo, estudo de caso
e definido pelo interesse em casos indi-
viduais.””® e também porque, segundo o
autor, € uma metodologia de pesquisa
gue vem ganhando forga na area da Lin-
guistica Aplicada.

O contexto de pesquisa foi a discipli-
na Lingua Inglesa do Projeto Diminuindo
Contrastes e as participantes da pes-
quisa, duas alunas da UFAM, como ja ex-
posto na Introduc&o deste artigo.

Para a geragdo de dados da pesqui-
sa, foram utilizados dois instrumentos:
guestionario de perfil e diario. O primei-
ro foi escolhido porque, de acordo com
Cervo et al. (2007, p. 53), “O questiona-
rio € a forma mais usada para coletar
dados, pois possibilita medir com mais
exatidao o que se deseja.” Logo, pela ne-
cessidade de conhecer o perfil das parti-
cipantes da pesquisa, elaborei o instru-
mento Questionario de Perfil (APENDICE
1), que constou de algumas perguntas
fechadas e outras abertas e foi aplicado
durante a primeira reunido da equipe de
Lingua Inglesa.

Quanto ao segundo instrumento, Dia-
rio Reflexivo (APENDICE 2), encontro em
Machado (1998, p. 52-53) quatro carac-
teristicas que justificam sua escolha: a
possibilidade da expressividade infor-
mal, a atribuicdo de franqueza pelo lo-
cutor, o discurso produzido e a presenca
de referentes afetivos e cognitivos. Além
do que, segundo Liberali (1999, p. 58), o
diario se caracteriza como uma “(...] fer-

16 "As form of research, case study is defined by interest in individual cases [...]" (STAKE, 1998, p. 86)
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ramenta mediadora e transformadora na organizacdo para a reflexdo” e vem sendo
muito utilizado para auxiliar na formagé&o de professores (CELANI; MAGALHAES, 2005;
DUTRA et al,, 2003; HILA, 2008; LIBERALI, 1999; 2004; LIBERALI et al., 2003; MAGA-
LHAES, 2004; MILANEZ, 2009; NUNES, 2000, entre outros).

Os Diarios Reflexivos (API?NDICE 2) foram produzidos pelas participantes a medi-
da em que as aulas ocorriam, possibilitando-lhes, assim, o registro de suas reflexdes
acerca das aulas ministradas, do material didatico elaborado e utilizado assim como
do processo ensino-aprendizagem da disciplina Lingua Inglesa, como um todo.

5 Resultado da pesquisa

Nesta secéo apresento as informagdes obtidas por meio do Questionario de Perfil
(APENDICE 1) e, em seguida, a analise dos Didrios Reflexivos das participantes, bus-
cando responder a pergunta que norteou a pesquisa:

o Como a utilizagdo de material didatico baseado em géneros
do discurso/textuais pode contribuir para o ensino-aprendiza-
gem de lingua inglesa por meio da habilidade da leitura?

Em relagéo ao perfil das participantes da pesquisa, exponho, a seguir, o0 Quadro 1
contendo um resumo das informagées obtidas por meio do primeiro instrumento de
pesquisa aplicado, o Questionario de Perfil

Quadro 1 - Caracterizagdo das participantes da pesquisa.

Tempo que vem
Formacgao atuando como
Identificagao Faixa etdria
professora de

lingua inglesa

Maria

entre 20 e 25 59, periodo do curso de Licencia-
Alunas-pro- | anos tura em Letras-Lingua Inglesa 2 anos
fessora 1
Eliza

entre 20 e 25 52, periodo do curso de Licencia- 1anoe%
Aluna- pro- anos tura em Letras-Lingua Inglesa ?
fessora 2

Fonte: Elaboragéao prorpia (2019)

Pelo que se percebe, ambas as participantes eram alunas em formac&o, por isso
me refiro a elas como alunas-professoras, que ja tinham experiéncia em ministrar
aulas de lingua inglesa e ja haviam, a época, cursado mais da metade da Licencia-
tura em Letras - Lingua e Literatura Inglesa, fatores que, com certeza, contribuiram
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para o desenvolvimento das atividades
e favoreceram a interacdo durante as
sessOes de orientacao.

Também, no Questionario de Perfil
(APENDICE 1), foi incluida uma pergunta
para se conhecer o que as participantes
esperavam da experiéncia como profes-
soras do Projeto Diminuindo Contrastes,
ao que Maria respondeu:

Eu espero que esta expe-
riéncia académica e profissio-
nal me dé oportunidades, ndo
somente de colocar em pra-
tica o que aprendo no curso
de graduagdo, mas tambéem
de aprender a lidar com dife-
rentes situagcées de ensino.
(Excerto do Questionario de
Perfil de Maria)

E possivel de se perceber que havia,
da parte dela, a expectativa de que a
experiéncia no projeto proporcionasse
a diminuicdo do hiato existente
entre teoria e pratica, tantas vezes
apontado em trabalhos de formagéao
de professores. Como complementa
Maria:

[...] trabalhar em um curso
de pre-vestibular como o Di-
minuindo Contrastes me ga-
rante mais experiéncia, mais
vivéncia profissional e mais
aprendizado sobre a aborda-
gem com que irei trabalhar
em sala de aula. (Excerto do
Questionario de Perfil de Ma-
ria)

Por meio dessa afirmacdo, pode-se
perceber que sua expectativa em rela-
cdo ao projeto também envolvia ques-
tbes de ensinar/aprender em contex-
tos diferenciados, como o de um curso
pré-vestibular. Isso, a meu ver pode vir a
se tornar um diferencial no curriculo do

professor, pois ndo sdo todos que tém
essa experiéncia.

Além dessa questdo de a experiéncia
no projeto ser agregada de forma positi-
va a sua vida profissional, Maria também
deixou transparecer outros fatores que
a motivaram a tomar parte do projeto:

[...] é inegavel que além de
toda a motivagcdo pessoal e
profissional, existe também a
expectativa de poder fomen-
tar meus estudos com a bolsa
gue é oferecida pelo projeto,
pois como estudantes uni-
versitarios temos gastos em
livros, xerox, transporte e etc.
(Excerto do Questionario de
Perfil de Maria)

No que concerne a mesma pergunta,
0 que esperava do projeto Diminuindo
Contrastes, Eliza respondeu:

Pretendo aliar a teoria com
a pratica e aplicar o conheci-
mento adquirido nas aulas da
graduacdo nas minhas aulas
como professora-bolsista.
(Excerto do Questionario de
Perfil de Eliza)

Assim, percebe-se, mais uma vez, a
expectativa de se poder reunir teoria e
pratica quando ainda em formacao.

Como no Questionario de Perfil
(APENDICE 1) foi disponibilizado um es-
paco para comentarios adicionais, Maria
acrescentou:

Espero que as atividades
inseridas no projeto como
elaboragcdo de material dida-
tico e conhecimento de gé-
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neros textuais acrescentem
conhecimento tecrico e prati-
co e me deem mais seguran-
ca para trabalhar em sala de
aula [...). (Excerto do Questio-
nario de Perfil de Maria)

Vé-se, mais uma vez, a expectativa de
gue reunir teoria e pratica possibilitasse
o fortalecimento da pratica pedagdgica.
Percebe-se, também, que a participante
acreditasse que a consequéncia dessa
reunido seria benéfica principalmente
por envolver a elaboracdo de material
didatico, pois, em sua opinido:

[..] é isso que acontece
guando o proprio professor
elabora o material que ira utili-
zar em sala. (Excerto do Ques-
tionario de Perfil de Maria)

Em relacdo aos dados gerados por
meio do segundo instrumento de pes-
quisa, Diarios Reflexivo (APENDICE 2),
apresento-os a medida que os relacio-
no as trés fases da proposta de Ramos
(2004).

No que concerne a primeira fase, de
apresentagdo do género, encontrei no
diario de Maria:

Hoje foi a primeira aula em
que géneros foram trabalha-
dos. Percebi que foi algo novo
para eles [alunos do projeto].
A aceitacdo foi boa e eles
acharam interessante, o as-
sunto. (Excerto do Diario Re-
flexivo de Maria)

Eliza também registrou que:

[...] senti até que eles [os
alunos] ficaram empolgados
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com o assunto [géneros] e
prestaram mais atengdo a
aula. Senti os alunos interes-
sados e participativos. (Excer-
to do Diario Reflexivo de Eliza)

Como é possivel de se perceber, o
trabalho com géneros € um meio de mo-
tivar os alunos e tornar a aula mais in-
teressante, o que corrobora o dizer de
Ramos (2004, p. 116), quando afirma que
“(...) géneros textuais sdo um recurso pe-
dagogico poderoso.”

No que concerne a segunda fase, de-
talhamento, foi utilizado o exercicio que
apresentava 0 género manual de instru-
cbes. Quanto ao assunto, mencionou
Maria:

[...] dessa forma percebi
que alguns alunos entende-
ram melhor que outros, o gé-
nero manual de instrug&o da
maquina de fotografia. Acho
que foi porque alguns tém
uma maquina parecida com a
do manual. (Excerto do Diario
de Maria)

Por meio desse comentario, Maria
deixa transparecer a influéncia que o co-
nhecimento do género em questdo pode
ter na compreenséo da leitura. Ja Eliza
enfatizou a questdo do aspecto léxico-
-gramatical do género:

[...] ai eu expliquei pra eles
qgue um manual usa verbos no
infinitivo, verbos de comando,
[...] eles gostaram. (Excerto do
Diario Reflexivo de Eliza)



No que concerne a terceira fase su-
gerida por Ramos (2004), aplicacéo, que
envolve a consolidacdo e a apropriagcao
do género, foi relatado, pelas partici-
pantes da pesquisa, que seus alunos ja
haviam se apropriado da estrutura or-
ganizacional de alguns desses géneros,
assim como estavam conseguindo iden-
tificar as varias esferas em que circulam.
Como relatou Maria:

Na aula de hoje trabalhei
de novo o género jornalistico.
Foi interessante como eles ja
estdo mais conscientes do
que esperam encontrar em
géneros como esse. (Excerto
do Diario Reflexivo de Maria)

Cabe aqui ressaltar o equivoco co-
metido por Maria ao atribuir o adjeti-
Vo jornalistico ao género, uma vez que
nenhuma das duas teorias de géneros
apresentadas, a do Circulo de Bakhtin
e a socioretorica, o compreendem como
género. O jornalismo & uma esfera so-
cial, com seus proprios géneros, como
o editorial e a noticia, por exemplo. Tra-
tou-se de um erro conceitual que a meu
ver, faz parte do processo de formagéo
tedrica e foi, também, uma oportunidade
para que a equipe pudesse refletir mais
profundamente sobre as teorias de gé-
nero durante as sessfes de orientacao
que se seguiram.

Em se tratando do efeito que a ela-
boragdo e utilizagdo do material dida-
tico baseado em géneros discursivos/
textuais proporcionou na formacao das
alunas-professoras, apresento, por meio
do excerto do Diario Reflexivo de Maria,
evidéncias que demonstram ter sido va-
lida a experiéncia:

Gostaria de afirmar que a
atividade de elaboracdo de

material didatico me acres-
centou muito, pois quando é o
proprio professor quem elabo-
ra as atividades, ele se sente
mais seguro e mais a vontade
na hora de aplicar o material,
isso se reflete em uma boa
aula. (Excerto do Diario Refle-
xivo de Eliza)

Pensamento ratificado pelo depoi-
mento de Eliza:

Porque na pratica e diferen-
te do que na teoria e elaborar
um material com base em gé-
neros requer muita atencéo e
cuidado, pois temos que pres-
tar atencdo em todos os deta-
lhes desde a escolha do texto.
Temos também que pensar no
nivel do aluno que se vai tra-
balhar aquele género. (Excer-
to do Diario Reflexivo de Eliza)

Portanto, apds os comentarios expos-
tos, pode-se perceber que a utilizagdo
de material didatico baseado em géne-
ros pode contribuir sobremaneira para o
ensino-aprendizagem de leitura em lin-
gua inglesa, desde que o(a) professor(a)
o fagca norteando suas agbes por uma
teoria e tenha formacgéo na area.

A despeito deste trabalho ndo ter tido
como objetivo analisar a experiéncia sob
o olhar dos alunos da disciplina Lingua
Inglesa do Projeto Diminuindo Contras-
tes, penso ser possivel afirmar com base
em excertos encontrados nos Diarios
Reflexivos (APENDICE 2) das participan-
tes, que houve um bom aproveitamento
da disciplina, corroborando os resulta-
dos da pesquisa, de que o trabalho com
géneros do discurso/textuais favorece
0 ensino-aprendizagem de lingua ingle-
sa. Em todas as aulas em que o material
didatico foi utilizado, o ensino-aprendi-
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zagem se demonstrou satisfatorio, entre
outros motivos, porque foram incluidos
géneros do discurso/textuais que circu-
lavam no mundo dos alunos. O uso de
lendas também se demonstrou muito
produtivo, uma vez que privilegiou o co-
nhecimento local, assunto que vem sen-
do muito discutido no ambito do ensino-
-aprendizagem de linguas estrangeiras.

Foi possivel perceber, também, em
alguns depoimentos das participantes,
gue muitos alunos tiveram sua autoes-
tima elevada por passarem a se sentir
melhor capacitados para o exame ves-
tibular e que a énfase na habilidade da
leitura despertou em muitos ndo somen-
te o prazer no ato de ler, mas, tambem, a
consciéncia da necessidade de ler mais
reflexivamente.

Cabe lembrar, como ja mencionado,
que por terem tido a oportunidade de
cursar as disciplinas de Leitura em Lin-
gua Inglesa | e Leitura em Lingua Ingle-
sa Il no curso de Licenciatura em Letras
— Lingua e Literatura Inglesa da UFAM,
as participantes tiveram mais seguran-
ca em sala de aula, uma vez que essa
disciplina proporciona ao aluno que a
frequenta reflexdes acerca do papel do
professor de leitura em lingua ingle-
sa, do material didatico elaborado para
ensinar-aprender essa habilidade, en-
tre outros aspectos (MONTEIRO, 2007;
2003).

Em suma, como ja exposto, os dados
revelaram que a utilizagdo do material
didatico baseado em géneros do discur-
so/textuais contribuiu tanto para o en-
sino-aprendizagem da disciplina Lingua
Inglesa do Projeto Diminuindo Contras-
tes quanto para a formacgéo das parti-
cipantes, pois, como relatado por Eliza,
a experiéncia foi um diferencial em sua
trajetdria profissional:

Entéo, eu como professora
de lingua inglesa, ja vou ter
uma experiéncia a mais que
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meus colegas. (Excerto do
Diario Reflexivo de Eliza)

6 Consideracgdes Finais

Neste trabalho, foram apresentados
os resultados de uma pesquisa realiza-
da com o objetivo de refletir acerca da
utilizagao de material didatico com base
em géneros do discurso/textuais em au-
las de leitura em lingua inglesa e, nes-
sa ultima secdo, consideragdes finais,
exponho algumas reflexées advindas do
processo de produgdo do artigo e fina-
lizo com alguns encaminhamentos que
julgo pertinentes.

Quanto as reflexées advindas da pro-
ducéo deste artigo, afirmo, sem hesitar,
gue a experiéncia no Projeto Diminuin-
do Contrastes foi, para a equipe da dis-
ciplina Lingua Inglesa, muito proficua.
Respaldo minha assertiva, primeira-
mente em relagdo a minha propria pra-
tica docente, pois tenho consciéncia do
gue significou para mim essa experién-
cia como Coordenadora Pedagogica de
Lingua Inglesa, entre outros motivos,
porgue, além de experienciar a vivéncia
como coelaboradora de material didati-
co, tive a chance de refletir varias vezes,
durante o desenrolar do Projeto, sobre o
meu papel como educadora envolvida,
principalmente, com a formacgé&o de pro-
fessores.

No que concerne a Maria e Eliza, par-
ticipantes da pesquisa, pude perceber,
por meio de seus relatos, que a expe-
riéncia no Projeto Diminuindo Contras-
tes lhes foi, também, muito produtiva
tendo muito contribuido para sua forma-
¢ao inclusive somo pesquisadoras, uma
vez que, assim como eu, transformaram
sua experiéncia em pesquisa, apresen-
tando-a em eventos cientificos, como
nos Seminarios Nacionais de Inglés Ins-
trumental em 2006 e 2007, na Il Mostra
Interinstitucional de Extensdo da UFAM



em 2007, no V Simpdsio Internacional de
Géneros Textuais - SIGET em 2009, além
de terem ministrado o minicurso Elabo-
racdo de Material Didatico para Leitura
na | Semana de Linguas Estrangeiras
— SELLES da UFAM em 2007. Portanto,
sua atuacao no Projeto possibilitou-lhes
a oportunidade de participar de ativida-
des de ensino, pesquisa e extensao.

Finalizando, exponho alguns enca-
minhamentos que considero desdobra-
mentos dos resultados desta pesquisa:

1) Introdugdo no conteudo
programatico da disciplina Leitu-
ra em Lingua Inglesa, ministrada
do curso de Licenciatura em Le-
tras — Lingua e Literatura Inglesa
da UFAM, de referencial teorico
gue proporcione uma maior dis-
cussdo sobre o ensino-aprendi-
zagem dessa habilidade por meio
de géneros do discurso/textuais,
incluindo-se a elaboracédo de ma-
terial didatico neles baseado;

2) Apresentacao dos resulta-
dos em eventos a fim de fomen-
tar discussfes teorico-metodo-
logicas sobre o assunto;

3) Revisao do material dida-
tico que foi elaborado a luz da
teoria de géneros do discurso/
textuais, procurando-se a articu-
lacdo do ensino-aprendizagem
de leitura com a producéo textual,
em situacdo analoga ao expos-
to em pesquisas sobre o ensino
de Lingua Portuguesa (MAIESKI,
2005; RODRIGUES, 2008) e lin-
gua inglesa (PINTO, 2007).

Finalizando, afirmo que a experiéncia
vivenciada e exposta neste artigo, pro-
moveu—me crescimento profissional,
0 desejo de conduzir outras pesquisas
para me aprofundar nas teorias aqui

apresentadas e, tambem, de continuar
investindo em formacdo continuada,
acdo indispensavel a qualquer profis-
sional que se julgue critico-reflexivo,
como ja tenho apontado em trabalhos
anteriores (MONTEIRO, 2009; 2014).

APENDICE 1

QUESTIONARIO DE PERFIL*

Prezada Professora-Bolsista,

Conforme exposto no primeiro dia
de reunido, pretendo transformar a ex-
periéncia como Coordenadora Peda-
gdgica da disciplina Lingua Inglesa do
Projeto Diminuindo Contrastes em uma
pesquisa a ser publicada e apresentada
no meio académico-cientifico do ensi-
no-aprendizagem de linguas. Portanto,
convido vocé a participar da pesquisa,
e caso aceite, solicito que responda o
guestionario abaixo a fim de que seja
possivel tracar o perfil das participantes
da pesquisa.

Agradecgo sua colaboragdo, compro-
metendo-me em preservar sua identida-

de ao publicar a pesquisa.

Profa. Marta Monteiro

Nome:

Data: __/

“

1) Assinale com um “x” sua faixa etaria:

a)( )entre18 e 25 anos
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b) ( ) entre 26 e 35 anos
c)( )entre 36 e 45 anos
d) ( )entre 46 e 55 anos
e) ( ) acima de 55 anos
2) Formacéao

Curso:

Periodo:

Ano em que concluira o curso:

3) Ha quanto tempo vocé ministra aulas
de lingua inglesa? anos

4) O que vocé espera da experiéncia
como Professora-Bolsista do Projeto Di-
minuindo Contrastes?

S) Espaco reservado para comentarios
adicionais:

* Instrumento elaborado pela Profa.
Marta Monteiro, para ser utilizado como
instrumento de pesquisa, com base no
questionario do Projeto Formagdo de
Professores e Multiplicadores de Ensi-
no-Aprendizagem de Inglés Instrumen-
tal para o Sistema de Educacéo Profis-
sional de Nivel Técnico, coordenado pela
Profé. Dré. Rosinda de Castro Guerra Ra-
mos (2004).
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APENDICE 2

DIARIO REFLEXIVO *

Datadaaula:___/_ /

1) Apostila utilizada:

2) Texto trabalhado:

2.1 Género do discurso/textual:

3) Atividade:

3.1) Descrigéo:

3.3) Objetivo:

4) Avaliagdo da atividade na pratica:

S) Avaliagdo do material didati-
co: aceitacdo pelos alunos; sua
motivagdo em usa-lo, e outros:




5) Fatos observados:

5.1) Emrelagéo a interagao aluno/profes-
sor:

S.2)Emrelacdoaparticipagcdodosalunos:

5.3) Comentarios dos alunos:

5.3.1) Quem?

5.3.2) Sobre o qué?

6) Reflexao/interpretacao da Professo-
ra-Bolsista em relagdo ao(s)comenta-
rios(s):

7) ldeias/mudancgas/sugestdes:

8) Reflexdes acerca da experiéncia no
Projeto Diminuindo Contrastes em sua
formacéo:

*Diario reflexivo adaptado de NUNES
(2000) pela Profa. Marta Monteiro, para
ser utilizado como instrumento de pes-
quisa.
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“Muito do que parece nao é”: um olhar na pesquisa
de formacao de formadores

Vamos, Paula?

Vamos sim, vai ser um prazer conti-
nuar em sua companhia.

(lerecé Barbosa, 2015)

Q compreensao de que o final do
século XX apresenta fissuras no
constructo epistemologico das
ciéncias sociais, seja pelo guestiona-
mento das metanarrativas de interpre-
tagcdo do mundo social, seja pelas incer-
tezas de seus modos de inteligibilidade,
originou um desafio e um movimento de
ampliagcdo dos campos de pesquisa, das
experiéncias cientificas e das percep-
¢6es do mundo.

Esse desafio ao postulado das cién-
cias sociais, cuja origem de pensamento
tem suas raizes no questionamento da
visdo pragmatica da Filosofia Moderna,
propde uma releitura do real, negando a
preeminéncia da racionalidade técnica
na reflexdo sobre o sujeito, bem como
sobre a interpretacdo de suas praticas.

Possibilidades advindas dessa pre-
missa permitem aos pesquisadores ex-
plorarem o desvendamento da socie-
dade a partir de outras vertentes, como

Nilton Paulo Ponciano"
(IFAM/Campus Manaus Centro)

um relato de vida, um acontecimento,
uma rede de praticas sociais etc., uma
vez que estes artefatos humanos se tor-
nam objeto de analise para interpretar
os sentidos que os individuos materia-
lizam em suas representacOes e a inte-
ligibilidade do social passa a ser vista
na diversidade dos codigos partilhados
socialmente.

Nao seria despautério afirmar que a
ciéncia realizou, no ultimo século, varia-
¢Oes de posigcdes que provocaram uma
“revolugcdo”, em sentido lato, da propria
natureza do conhecimento. As ciéncias
sociais sdo a prova desta afirmacéo,
pois ndo passaram incolumes no campo
das digressdes cientificas e provocaram
verdadeiros quiproquos entre seus pa-
res.

As constantes “provocaces” que a
ciéncia fazia de/para si levou ao ques-
tionamento da escatologia moderna
voltada para o futuro em detrimento do
passado e do presente. A demonstracao
racional do mundo social foi posta em
xeque, assim como a fé em um futuro
determinado teleologicamente, na linea-
ridade temporal e finalidade irreversivel
da humanidade rumo ao progresso. Tais
premissas foram deitadas para exames
de verificabilidade de suas proposi¢coes
filosoficas.

17 Doutor em Histaria pela Universidade Estadual Paulista - UNPES/Assis, professor do Mestrado Profissional em
Ensino Tecnoldgico do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas- [FAM/CMC.

REFLEXOES E UMA PROPOSTA A LUZ DO LETRAMENTO



Vejamos um percurso historico do
conhecimento. A concepgdo de mundo
gue antecede ao seéculo XVIII pressu-
punha uma ordem divina, a qual sofreu
um pesado golpe naquele século com a
construcdo de uma proposta conceitual
baseada em uma visdo de mundo volta-
da para a agcdo dos homens sobre a na-
tureza, com o intuito de alcangar um fim
melhor em vida. E uma nova roupagem
universal, singular/coletiva e eurocéntri-
ca, que o real adquiriria pos construgao
do mundo ilustrado.

Note-se que a ideia de perfeigdo n&o
desaparece, mas muda o0 agente que
conduzird ao tributo final da humanida-
de. Se antes Deus era a salvagédo, pos
seculo XVIIl sera o homem moral e racio-
nal que, antecipadamente, saberia como
proceder para alcangar um futuro livre.
Neste sentido, para Reis (2006), o “espa-
co da experiéncia” perde valor frente ao
“fendbmeno da espera”, o presente deve
ser breve para dar lugar ao futuro. A uto-
pia de um futuro melhor viceja frente as
imperfeicdes do presente.

Contudo, a passagem do seculo XIX
ao XX alterou de maneira indeléevel as
bases deste pensamento cientifico te-
leoldgico e as ciéncias sociais ques-
tionaram a irrefutabilidade da evolugao
humana, apresentando a discussdo a
simultaneidade do fazer em oposigdo a
irreversibilidade evolutiva da acgdo. O ser
humano ndo serd apenas sujeito, mas,
tambem, “objeto” em seu sentido onto-
logico, e 0 mundo nao sera singular, mas
plural.

As bases para a releitura do mundo
social assentam-se na desaceleracdo
do mundo, na busca pelo espaco da ex-
periéncia, da permanéncia e da repeti-
¢do (REIS, 20086). A ciéncia social ndo
serd um paradigma que azeita as reali-
dades sociais para a leitura a partir de
uma epistemologia, mas sera considera-
da como uma area do conhecimento, na
gual o real tornou-se multiplo e adquiriu

formas de ser revisitado por diferentes
pontos de vista.

As ciéncias sociais acrescentaram,
com um olhar polissémico para o proprio
termo ciéncia, outro olhar a sociedade,
mais complexo, recusando a perspecti-
va metafisica que subordinava o vivido
a filosofia do sujeito singular/coletivo,
assim, o ser humano passou a ser co-
nhecido empiricamente, envolvido em
um tempo longo, pluridimensional e em
uma analise processual. Sob a influéncia
desse fazer, as ciéncias sociais amplia-
ram suas possibilidades de pesquisa,
emergiram novos objetos, nova fontes e
novos tempos.

Com os novos campos de analise e
objetos de investigagdo, as escolhas
dos pesquisadores se ampliaram, tor-
nando relevante a vida material, as nor-
malidades, as culturas, os costumes, as
representacdes, o cotidiano, as historias
de vida etc., ao se construir um conheci-
mento baseado na constatag&o e ndo na
antecipacao. As fontes ganharam novos
elementos do cotidiano, da oralidade, da
pictografia. O tempo ganhou uma nova
configuragcdo, subsumindo a nogdo de
simultaneidade, de sucessdo sem mu-
danga, de movimento lento e longo e de
descontinuidade.

A realidade ndo é mais percebida
apenas como uma linha evolutiva e em
progresso, ela € um mosaico de pontos
de vista, complexa e cambiante. O fazer
humano ndo € mais livre e individual e
as certezas sdo colocadas em debate.
A realidade concreta esta no vivido in-
dividualmente e coletivamente, nos pro-
cessos sociais formados pelas relagoes
concretas das elites e dos homens ordi-
narios na polifonia do fazer humano e, o
gue € mais notavel, a realidade nao sera
apreendida em sua globalidade, mas em
sua totalidade.

No campo da ciéncia, o século XX foi
conservador e questionador, mudanca e
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permanéncia, discurso revolucionario e
resisténcia, fortaleza e fragilidade, mas,
acima de tudo, como observou Machado
(2012, p. 27),

A unidade de um discurso
ndo pode ser buscada em um
sistema fechado de conceitos
compativeis entre si, que se-
ria o nucleo de base a partir
do qual os outros seriam de-
rivados e que formaria uma
especie de “arquitetura con-
ceitual”. E preciso explicar o
aparecimento de novos con-
ceitos, alguns até incompati-
veis com o0s outros, o que so é
possivel pela definicdo de um
sistema das regras de forma-
¢cao dos conceitos.

Trabalhar com a abordagem de que a
ciéncia do século XX pode ser percebi-
da como um discurso polissémico, que
configurou um sistema de regras reve-
ladoras das produgdes humanas, € con-
siderar que as preocupacdes da ciéncia
moderna orbitam, geralmente, em torno
de um tema que destaca as incongruén-
cias do real e uma metodologia que pro-
cura alcancar as respostas aventadas
inicialmente, por meio de suas hipdte-
ses e em um sistema fechado de concei-
tos. Esta certeza, contudo, € dissipada
pelos questionamentos feitos a tradigao
filosofica moderna, ao entender que as
duvidas sao mais importantes que a cla-
reza contingencial de um objeto de estu-
do. (MACHADQ, 2012).

Tais duvidas levam ao exercicio de
repensar a pratica no fazer-se e provo-
ca efeitos devastadores na arquitetura
conceitual da ciéncia moderna, uma vez
gue a sua premissa € saber que o desen-
volvimento de uma pesquisa levara a la-
birintos, que a realidade revelara, e que
nao sera capaz de antever, a priori, quais
sdo esses emaranhados de caminhos.

Tais questionamentos revelam uma
saturagdo da visdo candnica da ciéncia,
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instituida durante o século XVIII pela/
na sociedade ocidental e se aproxima
com o que Foucault (1984) comenta ao
falar dos usos dos prazeres na historia
da sexualidade, ou seja, a necessidade
de se pensar de outra maneira do que
se pensa.

Coaduna-se com este prisma a ideia
de que a ciéncia & uma pratica discur-
siva que institui regimes de verdade e
esta em mudanca por ser historica. Esta
apreensado dos rumos da ciéncia nos faz
pensar que, desde o fim do século XIX
e ao longo do seculo XX, transcorre um
periodo de mudangas caracterizando
uma crise, um abalo nas formas de se
entender, explicar e conceber o mundo
em que se vive.

Muitas expressoes sdo utilizadas para
indicar estes tempos — crise cultural, cri-
se de cosmovisao, crise de paradigmas,
contudo, o que se observa € que se trata
de um tempo em que sao colocadas sob
suspeita boa parte das certezas edifica-
das ao longo dos cinco ultimos séculos,
i. €., ao longo da Modernidade. “Os sis-
temas explicativos, as verdades estabe-
lecidas, as metanarrativas, colocam-se
sob completa suspeicdo.” (COSTA, 2002,
p.149).

Em meio ao debate analitico em-
preende-se a escrita da ciéncia por ca-
minhos outros. Caberia, inicialmente,
uma revisao a concepgao de um conhe-
cimento unicamente epistemoldgico, re-
construindo um percurso cientifico em
que o ser ontologico revela a sua forga,
para depois se refletir sobre novas abor-
dagens da/na pesquisa social.

A escrita sobre a/da/na educacgéao e
um exemplo a se pensar, pois desde a
década de 1970, apresentou reflexdes
pautadas nos estudos culturais tra-
zendo novos elementos para a analise,
como a histdria de vida de professor, a
biografia, a autobiografia, o individuo, a
subjetividade, a memoria, a narrativa,



para citar alguns exemplos.

Neste sentido, o pensamento fundan-
te para se exercitar uma pesquisa social
esta na sua natureza social e na consi-
deragdo do conhecimento como plural.
Esta perspectiva procura evidenciar que
o0 conhecimento da realidade n&o se ba-
seia em uma fonte de conhecimento uni-
ca, pelo contrario, trata-se de uma com-
binacdo de fontes, olhares e analises
gue vincula o conhecimento a campos
semanticos mais amplos.

Este empreendimento de pesquisa
social propde-se a superar uma pers-
pectiva baseada na visdo binaria (cer-
to/errado, bom/ruim, verdadeiro/falso,
bem/mal etc.), pois o conhecimento &
apresentado como dindmico, politico e
contemporaneo. Assim, o conhecimento
ou o ato de conhecer recorre a uma mi-
riade de possibilidades.

Desse modo, a pesquisa em educa-
¢cdo € um dos campos da ciéncia social
gue vem descortinando novos procedi-
mentos na ciéncia, atribuindo o olhar
para a aproximacgdo entre a ontologia e
a epistemologia moderna. A premissa
gue sustenta esta abordagem tem suas
origens em um movimento que procu-
ra repor no palco das analises o0 senso
comum. Quando se registra que € uma
guestao de (re)por, € porgue o Senso co-
mum sofre um ataque de silenciamento
no percurso da ciéncia durante os trés
ultimos séculos, e € somente na segun-
da metade do século XX que as ciéncias
sociais (Psicologia Social, Historia, So-
ciologia, Educacao etc.) retomam seus
estudos pelo vies do senso comum.

Fechando a objetiva da lente da cién-
cia, para melhor compreender a escrita
deste texto no contexto dessa obra, res-
salta-se que as discussoes a respeito da
formacao de formadores, desde a deca-
da de 1980, na Europa, e a seguinte, no
Brasil, vém refletindo sobre a educagéao
pela valorizagdo das histdrias de vida

do professor. Contudo, ndo como algo
dado, como um fazer humano “natural”,
pelo contrario, o senso comum ¢é traba-
lhado na perspectiva de constituinte de
significados formadores da identidade
social e individual dos professores, ou
seja, 0 senso comum e o0 amalgama em
gue as relagBes humanas se sustentam
e constroem suas representacées, i.e.,
constroem o mundo, a realidade e a in-
terpretacado da realidade.

Em um processo sistematico, o senso
comum e capitalizado por meio de géne-
ros discursivos, que em suas narrativas
documentam as experiéncias de vida do
professor, as quais ndo estdo presentes
nas analises de uma pesquisa baseada
na racionalidade técnica. (SOUZA, 2004,
2010; SUAREZ, 2010; NOVOA, 2013).

Assim, as narrativas tomadas como
fonte de pesquisa pelo movimento in-
vestigacdo-formacdo (SOUZA, 2004),
sao valoradas no processo de constru-
¢do da compreensdo das praticas pe-
dagogicas do docente, uma vez que tal
procedimento capitaliza para o centro
da discussao o professor na sua con-
cepgdo ontoldgica, ressaltando-o no en-
torno de seu mundo profissional, fami-
liar, escolar, religioso, etc.

Esta abordagem se sustenta na per-
cepcéao de que

(..] cuando los docentes
si convierten en narradores
di sus proprias experiencias
escolares, dejan de se los
gue eran, si trans-forman, son
otros. Asumen uma posicion
reflexiva que desafia las pro-
prias compressiones, reconfi-
gura las proprias trayectorias
profesionales y resignifica las
proprias acciones y interpre-
taciones sobre la escuela. Y
cuando lo hacen juntos con
otros docentes narradores, se
aventuran a una reconstruc-
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cion compartida de la propria
posicion en la ensefianza que
desestabiliza las certezas na-
turalizadas por la racionalidad
dominante y que desdibuja la
ingenuidad de las proprias
miradas superficiales. (SUA-
REZ, 2010, p. 183).

Assim, a formacéo de formador estu-
dada pela abordagem (auto)biografica
valoriza os enunciados produzidos nas
narrativas do ator/autor e as relagdes de
poder que estes produzem, as quais séo
relagdes sociais, historicas e se revelam
na perscrutacgao (investigagdo minucio-
sa). Esta perspectiva filosofica altera a
natureza da pesquisa em formagao de
formador, uma vez que ndo se trata de
um conhecimento estatico e imutavel,
mas um conhecimento que se constroi
no processo de mudancga de suas certe-
zas e se (re)descobre na acéao.

Esta percepcgéo, no entanto, é cientifi-
ca/ontologica, € abertura para o mundo
do conhecimento cognoscente sem me-
nosprezar a capacidade humana de mu-
danga, uma vez que a abordagem (auto)
briografica possibilita estudar a configu-
racdo de uma trama por meio de diver-
sos dispositivos sociais.

Apenas com a expectativa de comple-
tar uma reflexdo, conclui-se que este en-
saio ndo teve a intencdo de afirmar que
a pesquisa cientifica ancorada no ra-
cionalismo dualista eurocéntrico € uma
onda a movimentar-se fora do mar, o que
se procurou trazer para a discussédo € o
posicionamento de que a ciéncia & uma
acao social, e que ha no campo da pes-
quisa social, e em especifico na area da
pesquisa em formacdo de formadores,
outras entradas para se analisar e com-
preender o docente, as quais emergiram
da histodria efetiva e colocou em xeque o
predominio da Filosofia Moderna.

Assim, a sugestdo deste ensaio € pen-
sar a formacdo de formador ndo como
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uma reflexdo sobre a busca da verdade,
mas como “politicas de saberes”.




Um olhar sobre a formacao de professores de
Lingua Portuguesa em gotas de mim™

texto discute sobre a formacéo
Odo professor de Lingua Portu-
guesa e sua pratica no contexto
atual. E a interpretacdo que fizemos de
momentos de nossa propria formagao
como professor, envolta em uma conti-
nuada preocupacdo de realizar nossas
atividades profissionais de forma criti-
ca e reflexiva. O texto destaca o ponto
de partida para investigacao sobre for-
magcao de professores de Lingua Portu-
guesa, tendo a leitura e a escrita como
praticas sociais. Além da discussdo so-
bre a formacdo de professor de Lingua
Portuguesa, enveredamos na investiga-
¢do sobre Educagao Tecnologica, Trans-
disciplinaridade, Projetos de trabalho e
Letramento, num dialogo que procura-
mos estabelecer, como dito, com nossas
vivéncias. Conclui que ndo se pode ser
professor sem que se reflita sobre as
teorias que embasam a pratica docen-
te, sem uma reflexdo sobre quem € este
profissional, muito menos sem uma re-
flexdo sobre as ideologias que povoam a
educacao no Brasil.

1 Para o inicio da conversa

Sob a ¢tica de quem busca contribuir
para a discussdo sobre a formacédo do

Augusto José Savedra Lima
(IFAM/Campus Parintins)

Amarildo Menezes Gonzaga'™
(IFAM/Campus Manaus Centro)

professor de Lingua Portuguesa e seu
fazer no contexto atual o texto presen-
te segue. Ea interpretacédo que fazemos
nos - professor de Lingua Portuguesa do
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Amazonas, com histdria
profissional docente em escolas publi-
cas do Municipio de Parintins das redes
municipal e estadual de ensino - acerca
de momentos de nossa propria formagao
como professor, envolta em uma conti-
nuada preocupacgao de realizar nossas
atividades profissionais de forma critica
e reflexiva.

Trata-se de uma historia marcada por
duvidas e incertezas, as quais nos fize-
ram caminhar na busca da compreensao
de como ser colaboradores no proces-
so de formagdo de cidaddos criticos e
reflexivos, a partir de nossa pratica do-
cente, sem anularmo-nos como pessoa
do processo de ensino-aprendizagem e
gue, aqui, segue encorajada a partir das
aulas da disciplina Curriculo, Transdis-
ciplinaridade e Educagdo Tecnoldgica,
ministrada pelo Dr. Amarildo Menezes
Gonzaga, no Mestrado Profissional em
Ensino Tecnoldgico, do Instituto Federal
do Amazonas.

Destacamos que, para nds, ndo € ta-
refa facil esta escrita, pois requer expor-

18 Este trabalho traz reflexdes que constarao na pesquisa em desenvolvimento de Augusto José Savedra Lima, no
Mestrado Profissional em Ensino Tecnoldgico do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas /
MPET-IFAM, e é fomentado pela Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas - FAPEAM.

19 Doutor em Educagao: Desenvolvimento Curricular (Universidad de Valladolid,2002).
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mMOo-n0s quanto a nossas insegurancgas e
tambéem serve de oportunidade para sa-
lientarmos nossa visédo de que a forma-
¢cdo e a pratica do professor estdo cen-
tradas no como fazer o ensino ocorrer,
muitas vezes sem a preocupagao com
as teorias que o embasam, ainda sem
gue o proprio docente se enxergue como
ser humano em meio a todo este proces-
so educacional formal.

Salientamos que, sob o pretexto de
contribuir para discussdo sobre a for-
macdo de professor de Lingua Portu-
guesa, enveredamos na investigagdo
sobre Educagdo Tecnoldgica, Transdis-
ciplinaridade, Projetos de trabalho e Le-
tramento, num dialogo que procuramos
estabelecer com Bender (2014), D’Am-
brosio (1997), Ghedin (2008), Hernandez
(1998), Imbernon (2011), Kleiman (2000),
Nicolescu (1999), Oliveira (2014), San-
tos (2008) e Tavares; Gonzaga (2016),
0S quais nem sempre nos traziam res-
postas, mas duvidas ainda maiores para
proximas investigagdes. S&o teorias e
estudos que somamos as leituras e re-
flexdes que temos sobre o fazer docente
e a nossas praticas, a fim de contribuir
na construgdo de uma sociedade mais
justa.

2 De onde partimos

Ja na graduagdo nos viamos cheios
de duvidas e incertezas sobre como
deveriamos agir no exercicio de nossa
profissdo. Fascinava-nos ver os profes-
sores do curso de Letras e dos demais
conversarem sobre teorias antigas e no-
vas, sobre como compreender o homem
e 0 meio no qual ele esta inserido, a par-
tir dos estudos da area de formacdo de
cada um. Ja construiamos uma ideia do
qgue era ser professor, advinda de nossa
experiéncia como aluno e como profes-
sor da Secretaria Municipal de Educacao
de Parintins - Semed PMP e da Secreta-
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ria de Educacdo e Qualidade de Ensino
— Seduc AM, mesmo que de apenas dois
anos ministrando aulas.

As vezes, na universidade, percebia-
mos que alguns professores falavam de
como ser professor e de como contribuir
para a formagéo de cidaddos criticos e
reflexivos, mas apresentavam pontos de
vista distantes e proximos ao mesmo
tempo, o que para mim era ndo apenas
uma forma singular e ingénua de ver e
interpretar o mundo, mas muitas vezes
uma forma de mostrar seu alto nivel de
conhecimento frente a suas turmas e
seus colegas. Outros, no entanto, apre-
sentavam uma postura particular e dife-
renciada, mostravam-se engajados em
suscitar nos alunos um espirito inves-
tigador e inquieto frente as realidades.
Estes nos inspiravam mais que 0s ou-
tros, decerto.

Nesse confronto de realidades de do-
centes da academia e de nossa expe-
riéencia docente, a ideia de repensar o
gue era ser professor e seu papel social,
viamos a necessidade de ressignificar-
mos a Nndés mesmos e nossas praticas,
pois ndo era suficiente ir para a sala de
aula e despejar uma gama de conteudo
na cabeca dos alunos e aparentarmos
sermos detentores do saber. Era preci-
so tornar o fazer docente significativo e
prazeroso tanto para mim quanto para
os alunos.

Certo € que os anos se passavam €
as duvidas e incertezas s6 aumentavam,
dada a curiosidade e vontade de saber-
mos mais. Percebiamos, durante nossas
leituras, que constituir-se professor e
investir em formacao e, no Brasil, as ten-
déncias da contemporaneidade seguem
na formacao pela perspectiva dos sabe-
res, da reflexdo, da pesquisa e das com-
peténcias, como aponta Ghedin (2009).

Debrugamo-nos nestas quatro pos-



sibilidades de formacdo e constata-
mos que Ghedin (2009) busca enfatizar
ciéncia, filosofia, metodologia e politica
como constituintes dessas tendéncias
para formac&o de professores, atentan-
do para o fato de que ha sempre uma
proposta formacdo de humana, quando
se fala em formacéo de professor. O au-
tor buscou enfatizar o por detras dessas
praticas de formacgao, as ideologias que
orientam estas agdes, de modo a fazer
compreender até mesmo como 0s pro-
prios professores recebem/compreen-
dem este processo no qual eles mesmo
sdo objetos e sujeitos.

O contato com Ghedin (2009) trouxe a
nos certo norte quanto a formagao bus-
cada para nds mesmos, ao levarmos em
consideragdo essas quatro tendéncias,
tanto que constatamos que no proces-
so de formagdo docente o saber € visto
como conhecimento e pode ser concebi-
do como fruto de experiéncias sistema-
tizadas e refletidas deste profissional. O
gue nos levou a perceber que, no proprio
ambiente escolar, as experiéncias nele
vividas oportunizam a construc&o de co-
nhecimento do fazer docente.

Dado o limite e as possibilidades do
saber docente, seguimos na observagao
de outra tendéncia formativa, a forma-
cdo do professor reflexivo, da qual trés
caracteristicas fundamentais podem ser
constatadas: a reflexdo sobre o que se
faz, como se faz, por que se faz o que se
faz.

Destacamos néo se tratar aqui de es-
tabelecer uma prioridade entre as ten-
déncias, mas de perceber as potenciali-
dades de cada uma delas. Desta forma,
julgamos nao ser suficiente ter o saber
docente, como unico e exclusivo proces-
so formativo, frente a realidade brasilei-
ra fortemente influenciada pelos concei-
tos de visdo de formag&o de homem e
de educacao. r imprescindivel a nds pro-
fessores rompermos com as ideologias
hegemonicas, as quais nos impedem de

ver além das aparéncias, € imprescindi-
vel a reflexdo no processo.

A reflexdo ndo parte do nada, mas da
problematizacéo sobre o estado das coi-
sas e sobre a situagdo mesma em que
nos encontramos. Deste modo, com-
preendemos que refletir é ressignificar a
concepgdo que temos de ser professor
e nosso agir. Um constante vigiar nos-
sas acgOes, diante nosso posicionamen-
to e das ideologias que constituem as
orientacdes apresentadas no universo
da educagédo formal.

Reflexdo “propde uma teoria inter-
pretativa, (...] propbe também uma pe-
dagogia, quer dizer, um modo de formar,
de educar, de orientar um conjunto de
agdes humanas na construcéo e signifi-
cagao de sua existéncia” (GHEDIN, 2008,
p. 10), logo, ndo & somente o saber dizer
de um conjunto de saberes, vai alem.

No professor reflexivo - aquele que re-
flete sobre o que faz, como faz, por que
faz o que se faz- em nosso modo de di-
zer, percebemos a presenga uma dimen-
séo de pesquisador, uma consequéncia
dessa inquietude reflexiva. E o que se €
evidenciado em outra tendéncia de for-
macado docente apontada por Ghedin
(2009): o professor pesquisador.

Nesse processo formativo docente,
pode-se constatar o professor como
construtor de seu préprio conhecimen-
to, o que foge de uma concepcéao tradi-
cional de formacgao para este profissio-
nal. Nesta acepcéo, o professor ndo se
vé como repetidor de informagdes, mas
critico e construtor de conhecimen-
to, norteado pela ac&do de pesquisar; a
pesquisa e vista como um principio edu-
cacional. Observa-se que a pesquisa €
usada pelo professor para transformar
informag&o em conhecimento.

Trata-se de um processo de formacgao
no qual se “compreende os professores
como sujeitos que podem construir co-
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nhecimentos sobre a docéncia, a partir
da problematizagdo de seus contextos,
no ambito escolar” (AZEVEDO, 2014, p.
71). A pesquisa no processo de formagao
docente possibilita toda uma reelabora-
¢ao de conhecimento do professor, a fim
de que ele aprenda a reinterpretar sua
realidade, transformando-a em um co-
nhecimento pessoal para agir e ser nes-
sa realidade (GHEDIN, 2009).

A teoria das competéncias & a quarta
e ultima tendéncias de processos for-
mativos de professores apresentada por
Ghedin (2009). Essa tendéncia, segundo
0 autor, pode ser compreendida como
um retrocesso disfargado, se compreen-
dermos o behaviorismo e o tecnicismo
como formagdes de mé&o de obra de ca-
rater ndo critico e em nada reflexivo.

Entendemos que Ghedin (2009) cha-
ma a atencéo para as possibilidades de
se discutir a formag&o docente, princi-
palmente, para a reflexdo sobre elas,
considerando a formacdo de homem
gue se pretende. Trata-se de um convite
a pensar e repensar a formacgao docente
e suas consequéncias.

A partir das leituras realizadas sobre
as tendéncias de formagéao de professo-
res, acreditamos que em nosso proposito
estamos no contexto formativo do pro-
fessor pesquisador, mas sem deixarmos
de considerar que os saberes docentes
tambem se constroem no dia a dia, em
suas experiéncias e partilhas —para este
tipo de formagado daremos maior énfase
noutra oportunidade. Dito isto, seguimos
nosso discurso conscientes de que ser
professor pesquisador envolve um signi-
ficativo grau de inquietude, de vontade
de conhecer mais e mais e um dedicar-
-se por horas a fio a estudos.

Salientamos, aqui, que a dificuldade
em encontrar base teodrica e as particu-
laridades do dia a dia, fossem elas pro-
fissionais ou pessoais, e até mesmo o
comodismo, fizeram-me dar uma pausa
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nas pesquisas. Este periodo de parada
constitui-se em doze anos, nos quais
ndo abandonamos de todo a meta de
enveredarmos pelos percursos da pes-
guisa como professor, tanto que fizemos
duas especializacdes.

Confessamos que, em nossa certe-
Zza —se assim podemos chamar-, estava
claro que ndo compreendiamos clara-
mente as razfes que nos levavam a fa-
zer o que faziamos, por que faziamos e
como estavamos a fazer, apesar de ja
havermos lido certos autores classicos
de nossa area de formagdo e do campo
da pesquisa cientifica. Para nds, faltava
seguranca cientifica tdo mencionada na
academia.

Fato & que tivemos muitas experién-
cias satisfatérias em nossa pratica do-
cente, mas sempre as incertezas esta-
vam a nos acompanhar. Estava evidente
gue seguiamos o recomendado pelos
livros sobre ensino-aprendizagem e as
orientag6es académicas, mas estava-
mos um pouco distantes de um dialogo
o pensamento dos tedricos que emba-
savam tais recomendacfes. Estavamos
no fazer sem muita reflexdo sobre o que
faziamos.

O que queremos realmente dizer € que
ndo tinhamos de fato uma base episte-
moldgica, metodoldgica e ontoldgica es-
clarecida, mas estavamos conscientes
que ndo faziamos de nossa agdo uma
panaceia pedagdgica. Situamo-nos num
processo de construcdo de nds mesmos
como professor, na busca de compreen-
der mais profundamente os paradigmas
de como se constitui o conhecimento.
Para isso, inicialmente, acreditamos que
nossa investigagcao perpasse pelo com-
preender a triade outrora mencionada,
ontologia, epistemologia e metodologia,
pois compreender a natureza do feno-
meno, como se constroi o conhecimento
e suas fases constituintes, bem como a
forma de se fazer algo cientifico, requer
a observancia destes trés pontos, ou



seja:

A dimensdo ontoldogica se
refere a natureza dos fenéme-
nos sociais. E a realidade social
algo externo aos individuos, que
é imposta de fora? E algo criado
de um ponto de vista particular?
E a realidade social de natureza
objetiva ou o resultado de um
conhecimento individual?

A dimensdo epistemologica
nos leva as seguintes questoes:
como é possivel conhecer e co-
municar o conhecimento? O co-
nhecimento pode ser adquirido
ou € algo que se deve experi-
mentar pessoalmente? O pes-
guisador deve adotar uma posi-
¢cao objetiva e externa e usar os
metodos das ciéncias naturais
ou considerar o conhecimento
como algo subjetivo, pessoal ou
unico, o que significa uma rejei-
cdo dos meétodos fisico-natu-
rais?

A dimensdo metodoldgi-
ca significa uma preocupacao
com o modo pelo qual o indivi-
duo cria, modifica e interpreta o
mundo em que se encontra. (ES-
TEBAN, 2010, p. 29-30).

Aproximarmo-nos da reflexdo sobre
epistemologia, metodologia e ontologia,
levou-nos a conversar conosco da epo-
ca da graduacgao e a perceber que nos-
sa inquietude e curiosidade continuam
aqui e que esse tempo passado fora da
academia ndo nos deixou incapazes de
seguir com nossos sonhos, dentre eles o
de saber sem mais, saber como faz, por
gue faz.

De posse desta iniciativa de com-
preensdo, numa rapida olhada para nos
mesmos, percebemo-nos capazes de

duvidar de teorias, de compreender real-
mente o que fazemos, de dialogar com
os autores, ainda que em uma leitura
rasa. Assim, iniciamos um questiona-
mento sobre como se da a formagédo do
professor de Lingua Portuguesa para o
momento presente, com um olhar volta-
do para a Educacéo Profissional e Tec-
noldgica, visto sermos servidores no
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Amazonas — IFAM / Cam-
pus Parintins.

Para seguir nossa investigacéao, isto
€, na busca de resposta a nosso ques-
tionamento, o ingresso no Mestrado Pro-
fissional em Ensino Tecnolégico — MPET
do IFAM muito nos auxiliou, uma vez que
as disciplinas cursadas tornaram mais
robusto nosso ponto de vista, no sen-
tido de esclarecer algumas questdes e
enfatizar que ndo ha uma verdade no ca-
minho da construgdo do conhecimento,
mas verdades passageiras, possibilida-
des de se compreender o fendbmeno ou
como outros diriam, o objeto de nossa
investigacdo, em uma abordagem quan-
titativa, qualitativa ou mista.

No momento, fora a observacao para
as tendéncias de formagdo de profes-
sores no Brasil contemporéaneo e tratar
para a triade ontologia, epistemologia e
metodologia, chamou-nos a atencéo a
Transdisciplinaridade, a Complexidade,
os Projetos de trabalho e o Letramento,
como outra possibilidade de nos enxer-
garmos como professores, um descorti-
nar de realidades complementar.

A questdo era e é: como vir a ser
um professor problematizador, agente,
consciente de seu papel na sociedade
e suas limitagbes, num professor que
transforma o seu fazer pedagogico em
oportunidade de construgdo de conhe-
cimento tanto para si como para seus
alunos? E a partir deste questionamen-
to que se desdobra em comentarios na
proxima segao.

Um dialogo nosso com o escrito deles
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Muito encontramos na literatura pro-
postas para elevar a qualidade da edu-
cacdo formal no Brasil. Muitas delas
estdo relacionadas a multiplicagdo das
escolas e as reformas ou importagao de
propostas pedagogicas, bem como ao
investimento na formac&o de professo-
res.

Nesta secdo, propusemo-nos a dis-
cutir sobre a formacdo de professores
de Lingua Portuguesa problematizador,
agente, consciente de seu papel na so-
ciedade e suas limitagc6es, num profes-
sor que transforma o seu fazer pedago-
gico em oportunidade de construgado de
conhecimento tanto para si como para
seus alunos, com um olhar voltado aos
professores do Ensino Profissional e
Tecnologico-EPT pelo fato de sermos
servidor em um Instituto Federal, como
ja mencionado, o que ndo significa que
nossas discussfes ndo se estendam a
todo professor de Lingua Portuguesa in-
dependentemente do nivel ou modalida-
de de educagao em que estejam atuan-
tes.

Em referéncia a formagdo de pro-
fessores da Educacdo Profissional-EP,
Pena (2011) constata uma escassez de
pesquisas no campo da formacao, o que
nos motiva ainda mais a contribuir para
com o tema em voga. A autora afirma ha-
ver

(...] a necessidade e rele-
vancia de se voltar o olhar so-
bre a formacdo docente para
a educacéo profissional, ndo
somente por tratar-se de um
campo ainda pouco pesquisa-
do, mas tambem pelas possi-
bilidades que estudos nessa
direcdo podem oferecer para
a ampliagdo do conhecimento
sobre o processo de formacao
e atuacdo dos professores
nessa modalidade de ensino,
bem como para um maior en-
tendimento sobre a docéncia
nessa realidade especifica.

REFLEXOES E UMA PROPOSTA A LUZ DO LETRAMENTO

Os resultados de tais estu-
dos poderédo constituir-se em
elementos importantes para
a compreensao do trabalho
docente nos Institutos Fede-
rais, no contexto da nova ins-
titucionalidade decorrente do
atual processo de expansédo
de Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tec-
nologica no Brasil. (p. 112).

A partir da afirmacéo de Pena (2011),
aumentou ainda mais nossa certeza
de que no campo do EP ha muito a ser
desvelado e que tratar da formacao de
professores de Lingua Portuguesa da
Educacéo Profissional € atentar para as
muitas possibilidades de investigag&o e
de contribuicdo para a discussdo nesta
area tdo dinamica.

Seguimos a reflexdo sobre a forma-
¢ao de professores, enfatizando o pen-
samento de Imberndn (2011), ao discor-
rer sobre a urgente mudanca que se
deve fazer nas tradicionais posturas
docentes frente ao atual contexto politi-
co, advogando o professor como agente
dessas mudancgas, ressaltando as mu-
dancgas ocorridas do seculo XX (na edu-
cacao, muito influenciadas pelo carater
educacional do seculo XIX) ao nosso se-
culo, com destaque as novas formas de
pensar, sentir e agir em decorréncia das
transformacgdes cientificas, nos meios
de comunicagdo e na tecnologia.

Do posicionamento de Imbernon
(2011) somos adeptos, pois mudancas
ocorridas no seculo XX afetaram os
campos educacionais e que a concep-
¢ao docente como um mero transmissor
de conhecimentos deve ser ultrapassa-
da, assumindo, desta forma, o professor
uma nova manifestacdo profissional em
toda sua complexidade, em outras pala-
vras, o professor necessita preparar-se
para tempos de mudancas e incertezas,
em especial neste estudo o profissional
do EPT.



Seguindo essa linha de raciocinio, ndo
podemos mais pensar na leitura e na es-
crita como finalidade em si mesmas e
sem consequéncias, afinal decodificar
as palavras ndo basta “(...] € necessa-
rio algo mais: saber utilizar a leitura e a
escrita de acordo com as continuas exi-
géncias sociais. Esse algo mais € o que
se vem designando letramento. (SILVA,
2011, p. 20).

Ao observarmos o conceito de letra-
mento acima apresentado, podemos
inferir que o ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa voltado as praticas
sociais € relevante para auxiliar o indi-
viduo a interagir conscientemente com
o mundo grafocéntrico. Para isso, o pro-
fessor necessita romper com praticas
gue ndo contribuam para a construgao
do pensamento critico e reflexivo dos
alunos. Ao professor cabe tornar-se um
agente de letramento. Salientamos to-
mar por agente de letramento o profes-
sor de Lingua Portuguesa

(...J] que concebe o letra-
mento como um mobilizador
dos sistemas de conhecimen-
to, recursos e capacidades
dos seus alunos, pais dos
alunos e membros da comuni-
dade com a finalidade de que
participem de praticas de uso
da escrita. (KLEIMAN, 2005, p.
S52).

Aqui, faz-se necessdria uma pausa
para lembrar que o olhar, a escolha do
homem €& que o conduz pelos caminhos
do conhecer; ainda, este/a olhar/esco-
lha e carregado/a de humanidade, mes-
Mo que se procure a neutralidade nesse
olhar, a qual, verdadeiramente, julgamos
nao existir. Este pensamento nos move a
buscar outros olhares epistemoldgicos,
ontoldgicos e metodoldgicos para nossa
pratica. O que nos levou ao contato com
a transdisciplinaridade e aos projetos

de trabalho em uma disciplina ministra-
da no MPET.

Muito haviamos ouvido acerca de
Transdisciplinaridade, mas sem um
estudo sobre ela. Isto nos levava a in-
gressar no como fazer sem pararmos
para refletir em por que faziamos, sem
um fundamento esclarecedor de nossa
agcdo e sem uma compreensdo de nos-
so real posicionamento acerca do que
estdvamos a executar. Ndo tinhamos a
consciéncia de que nossa agao fosse ou
n&o transdisciplinar.

Hoje, porem, ja podemos dizer que
estamos um pouco mais esclarecidos
do que vem a ser Transdisciplinaridade,
mudou a forma de pensar e agir a respei-
to deste tema, dada a leitura de Nicoles-
cu (1999) e de D’Ambrosio (1997), dentre
outros que se dao a este estudo.

Compreendemos por Transdiscipli-
naridade um movimento que aliado ao
pensamento complexo busca lancgar
uma nova possibilidade para a educa-
¢do, rompendo com o carater fragmen-
tado dos saberes, um movimento para
alem do disciplinar, objetivando uma vi-
sdo diferente da dicotdmica, uma visado
de unidade, uma visdo holistica. Assim,
acordamos com o pensamento de San-
tos (2008):

A teoria da complexidade
e transdisciplinaridade suge-
re a superacdo do modo de
pensar dicotdmico das dua-
lidades (sujeito-objeto, par-
te-todo, razdo-emocédo etc.)
proveniente da visdo dissemi-
nada por Descartes (1973), es-
timulando um modo de pen-
sar marcado pela articulacao.
(SANTOS, 2008, p. 72).

Percebemos que nossa concordancia
com Santos (2008) parte da interpre-
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tagdo feita sobre o dito por Nicolescu
acerca da transdisciplinaridade como
o terceiro incluido na relagdo entre os
opostos do pensamento dicotémico,
guando o autor apresenta sua teoria:

A transdisciplinaridade
como o prefixo “trans” indi-
ca, diz respeito aquilo que
esta ao mesmo tempo entre
as disciplinas, através das
diferentes disciplinas e além
de qualquer disciplina. Seu
objetivo € a compreensédo do
mundo presente para o qual
um dos imperativos e a uni-
dade do conhecimento. (NI-
COLESCU, 1999, p. 22).

Ainda compreendemos a Transdisci-
plinaridade como a integracdo de sabe-
res e respeito mutuo entre si, pois como
D’Ambrosio (1997) afirma:

O essencial na transdisci-
plinaridade reside na postura
de reconhecimento de que
ndo ha espagco nem tempo
culturais privilegiados que
permitam julgar e hierarquizar
como mais corretos - ou mais
certos ou mais verdadeiros
- os diversos complexos de
explicagfes e de convivéncia
com a realidade. A transdis-
ciplinaridade repousa sobre
uma atitude aberta, de res-
peito mUtuo e mesmo de hu-
mildade com relacdo a mitos,
religides e sistemas de expli-
cacdes e de conhecimentos,
rejeitando qualquer tipo de
arrogancia ou prepoténcia.
(D’AMBROSIO, 1997, p. 79-80).

Retomando ao pensando do que nos
levou a atentar para o carater transdis-
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ciplinar, utilizamo-nos das palavras de
Tavares e Gonzaga (2016), visto que:

A concepgéo transdisci-
plinar nos fornece repensar a
NnOs mesmos, nossas ideias,
conceitos e agoes que este-
jam fundamentadas na logica
binaria. A vida e o ser huma-
no ndo podem se enquadrar
em moldes fechados das cor-
rentes tradicionais de pensa-
mentos. As experiéncias que
envolvem um conjunto de
saberes inatos e adquiridos
ao longo de nossa caminha-
da existencial, e estes se
interligam no momento que
precisamos intervir, resolver
e planejar nossas agoes. (TA-
VERES e GONZAGA, 2016, p.
9).

Quanto a questao dos projetos de
trabalho, hoje, por conta de estarmos
em um curso de mestrado profissional,
vemo-nos mais perto de certas respos-
tas, as quais temos a consciéncia de
gque sao efémeras, pois acreditamos
gue elas possibilitardo a construcdo de
novos questionamentos. Assim, numa
perspectiva de ensino-aprendizagem
critica e reflexiva, consideramos langar
um olhar a possibilidade dos Projetos de
Trabalho, na visdo de Hernandez (1998),
como proposta pedagogica a subsidiar
a pratica do professor de Lingua Portu-
guesa.

Os Projetos de Trabalho, segundo
nossa compreensao, oportunizam uma
visdo diferente do que seja conhecimen-
to e curriculo e representam uma outra
maneira de organizar meu trabalho na
escola, justamente por oportunizar aos
professores e aos alunos uma forma
de construir seu proprio conhecimento,
de forma que a fragmentacdo discipli-
nar seja complementada por uma agao



transdisciplinar. As palavras do autor:

A proposta que inspira os
Projetos de trabalho esta
vinculada a perspectiva do
conhecimento globalizado e
relacional [..). Essa modali-
dade de articulagdo dos co-
nhecimentos escolares € uma
forma de organizar a ativi-
dade de ensino e aprendiza-
gem, que implica considerar
gue tais conhecimentos nao
se ordenam para sua com-
preensdo de uma forma rigi-
da, nem em funcédo de algu-
mas referéncias disciplinares
preestabelecidas ou de uma
homogeneizagdo dos alunos.
A fungédo do projeto e favore-
cer a criagdo de estrategias
de organizagdo dos conheci-
mentos escolares em relagéo
a: 1) o tratamento da informa-
¢ao, e 2) a relagéo entre os di-
ferentes conteudos em torno
de problemas ou hipoteses
que facilitem aos alunos a
construgao de seus conheci-
mentos, a transformacdo da
informagdo procedente dos
diferentes saberes disciplina-
res em conhecimento proprio.
(HERNANDEZ, 1998, p. 61).

Diferenciam-se os projetos de traba-
lho de outras propostas pedagogicas
por abordarem um determinado tema/
guestdo problematizadora, o/a qual esta
proximo (a) da identidade dos alunos e
das experiéncias deles. Assim, se Vvé
estabelecido um vinculo entre o conhe-
cimento a ser trabalhado no curriculo
escolar e os saberes oriundos das ex-
periéncias exteriores a escola por parte
dos alunos, bem como uma aproximagao
com as problematicas que emergem da
propria realidade deles.

O gue podemos observar € a consti-
tuicdo de atividades praticas que unem
as diversas areas de saberes, na busca
de estrategias de solugdo para a ques-
tdo levantada. No processo, pode-se
optar por atividades individuais e/ou co-
letivas que trabalhem conceitos atitu-
dinais, procedimentos e conceituais, na
busca de respostas. Essas, por sua vez,
nao lhes vém como respostas prontas e
acabadas, mas como algo em constru-
¢ao fruto de discussdes com e os envol-
vidos na busca de respostas e teorias
disponiveis.

Outra relevancia de Projetos de tra-
balho é a possibilidade de os alunos de-
monstrarem seus pontos de vista, numa
atividade reflexiva em que eles sao
agentes, e assim, conseguem perceber
0 sentido e o significado do que estao
fazendo em suas vidas e para compreen-
sdo do mundo.

Qutra possibilidade de trabalho com
projetos & apresentada por Bender
(2014), a Aprendizagem Baseada em Pro-
jetos (ABP), a qual se apresenta como
uma possibilidade, uma ferramenta ao
docente do seculo XXI. Nesta proposta,
os alunos partem se situagdes-proble-
mas reais e colaboram entre si na cons-
trucéo de solugbdes, bem como apresen-
tam os resultados aos quais chegaram.
Agem os alunos com o auxilio e aplica-
coes das tecnologias atuais na sala de
aula. Segundo o autor:

A aprendizagem baseada
em projetos € um modelo de
ensino que consiste em per-
mitir que os alunos confron-
tem as questdes e o0s pro-
blemas do mundo real que
consideram significativos,
determinando como aborda-
-los e, entdo, agindo de forma
cooperativa em busca de so-
lugBes. (BENDER, 2104, p. 9).
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Ainda, sobre acdes refletidas e cons-
cientes que sdo possiveis de se utilizar
na pratica docente somos atraidos por
projetos de letramento, os quais seguem
a mesma linha de raciocinio de projetos
de trabalho e a aprendizagem baseada
em projetos, pois:

Nesse tipo de projeto, a
parceria entre professores
e alunos torna-os protago-
nistas de sua histdria, uma
vez que comegam a refletir
na e sobre as acgles realiza-
das; ndo se trata, entdo, de
aceita-las como dadas, mas
compreendé-las como cons-
truidas. Assim, poderiamos
dizer que a implicagdo cen-
tral do trabalho com projetos
de letramento é a construcéao
identitaria do leitor-escre-
vente-cidadao-eleitor-parti-
cipante. (OLIVEIRA, TINOCO,
SANTQOS, 2014, p, 49).

Professores e alunos, em projetos de
leitura e escrita como praticas sociais
tornam-se agentes, aprendem e ensi-
nam em cooperagdo. Trata-se de uma
acao na qual o professor transforma o
seu fazer pedagogico em oportunidade
de construcdo de conhecimento tanto
para si como para seus alunos. E isso
reforca a crenga na importancia de se
trabalhar leitura e escrita como praticas
socias. Isto porque projeto de letramen-
to é:

Pratica social em que a es-
crita é utilizada para atingir
algum outro fim, que vai além
da mera aprendizagem da
escrita (a aprendizagem dos
aspectos formais apenas),
transformando objetivos cir-
culares como ‘escrever para
aprender a escrever’ e ‘ler
para aprender a ler’ em ler e
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escrever para compreender e
aprender aquilo que for rele-
vante para o desenvolvimento
e realizacédo do projeto (KLEI-
MAN, 2000, p. 238, aspas do
autor).

Numa perspectiva do letramento, res-
saltamos nossa crenga na impossibili-
dade de se trabalhar o ensino-aprendi-
zagem de Lingua Portuguesa divorciado
do trabalho com os géneros discursivos/
textuais, afinal o fendbmeno dos géneros
tem seu ponto de partida no “vinculo
existente entre a utilizagcdo da lingua-
gem e as atividades humanas. Os enun-
ciados devem ser vistos na fungdo do
processo de interacao” (FIORIN, 2017, p.
68). Essa interac&o oportuniza uma pos-
sibilidade inesgotavel de géneros por
conta da dinamicidade da atividade hu-
mana, 0 que, a nosso ver, deveria levar
o professor a trabalhar com géneros di-
versificados, partido do meio social em
gue ele e seus alunos estao inseridos.

Posto que “(..)] falamos sempre por
meio de géneros no interior de uma dada
esfera de atuagao” (FIORIN, 2017, p. 69)
e que eles “sdo meios de apreender a
realidade” (FIORIN, 2017, p. 76), refletir
sobre o conteudo tematico especifico, o
estilo e a organizagcao que constituem o
discurso/texto de certa maneira eman-
cipa-nos para agirmos mais consciente-
mente no meio em que vivemos, trans-
formando-o e transformando-nos.

Das reflexdes feitas até o momento,
sobre nosso processo de formacdo de
professores de Lingua Portuguesa, po-
demos dizer gue mudamos algumas con-
cepcdes e agregamos outras em nossa
forma de pensar o ensino-aprendizagem
e a nds mesmos neste processo. E do
que trataremos a se¢do seguinte.




3 Uma olhadinha em nosso po-
sicionamento

Neste processo de construgdo de
nds mesmos como professor, podemos
constatar a existéncia de teorias e me-
todologias sobre o ensino-aprendiza-
gem de lingua, seja lingua materna ou
segunda lingua, seja lingua adicional ou
para fins especificos, enfim, o ensino-
-aprendizagem de lingua em suas mui-
tas possibilidades. O que muito nos cha-
ma a atencgao.

QOutro ponto para o qual ficamos aten-
tos é a fala de certos orientadores pe-
dagdgicos darem orientagdo para que
o trabalho docente seja orientado por
uma determinada pedagogia, a fim de
evitar o ecletismo pedagogico. O que,
segundo eles, levaria a uma mistura de
teorias e posturas do professor que em
nada contribuiriam para a aprendizagem
do aluno. Digo isso ndo de ler nos livros,
mas por conta de algumas ocorréncias
em nossa experiéncia profissional.

Ao pararmos para refletir sobre essas
duas realidades (a das teorias e meto-
dologias de ensino de lingua e a fala dos
orientadores) nos vem o questionamen-
to: Como posso seguir uma unica orien-
tacdo pedagogica e como pautar minha
pratica em uma Unica teoria e metodo-
logia de ensino-aprendizagem frente
a turmas altamente heterogéneas dos
mais diversos pontos de vista?

Neste momento, recordamo-nos da
assertiva de Prabhu (1990), afirmando
nao haver um melhor metodo para o en-
sino de lingua, mas o senso de plausi-
bilidade. Recordamo-nos também das
leituras feitas de Freire (1996), o qual
orienta para o uso do bom senso no fa-
zer pedagogico do professor.

Esta reflexdo leva-nos a posicionar-
mo-nos de maneira a concordar com
Prabhu (1990) e com Freire (1996), pois

acreditamos que o professor deve estar
ciente das teorias e metodologias que
constituem todo um processo histori-
co orientador da area de sua formacao,
bem como deve o professor utilizar do
bem senso para o exercicio de sua pro-
fissdo. Assim, cremos que cada momen-
to requeira tomada de posicionamen-
tos conscientes por parte do professor.
Nao se trata de uma atitude ecletica
irresponsavel, como diriam alguns, mas
trata-se de uma acdo consciente das
muitas possibilidades e de uma escolha
plausivel para atingir determinados ob-
jetivos.

Dado o contexto atual em que minis-
tro aulas de Lingua Portuguesa e litera-
tura, tempo de dinamicidade cientifica e
de Tecnologia da Comunicacédo e Infor-
magao mais acessiveis a todos, retoma-
mos ao pensamento de Imbernon (2011)
ao reportar-se a formagao do professor
para o século XXI, discorrendo sobre a
necessidade de se estar preparado para
mudangas e incertezas.

4 Nossa pequena pausa

Por conta de nosso propodsito para
estas poucas paginas, por ora daremos
uma pausa em nossa narrativa, a qual
versa sobre a formacao do professor de
Lingua Portuguesa e seu fazer no con-
texto atual, a partir de nossas leituras
enciclopédicas e experiéncias docentes,
vislumbrando a formagé&o critica e refle-
xiva dos alunos.

Seguiremos em frente na perspec-
tiva de adotarmos em nossa pratica o
trabalho com projetos de letramento,
considerando seus aspectos e carac-
teristicas como pertinentes para nossa
pratica; tambem, buscaremos investigar
em nosso proprio local de trabalho se as
praticas do professor formado na area
de Lingua Portuguesa refletem o agen-
te de letramento, ainda, quais praticas
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os professores de Lingua Portuguesa
utilizam no exercicio de sua atividade, a
compreenséao dos professores de Lingua
Portuguesa sobre letramento e qual pro-
posta de formagédo de professores a luz
do letramento pode-se sugerir aos pro-
fessores de Lingua Portuguesa.

Estamos cientes de que muito ainda
ha muito sobre o que se refletir neste
caminhar, como por exemplo, eventos e
praticas de letramento, letramentos —no
plural-, novos letramentos e multiletra-
mentos, bem como sobre o letramento
auténomo e o letramento ideoldgico e
o letramento cientifico, porém isso tudo
sera assunto para uma outra oportuni-
dade.

Frente ao dito, por ora, ficamos no
refletir sobre como formar e formar-se
professor de Lingua Portuguesa critico e
reflexivo frente ao contexto atual educa-
cional brasileiro, pois acreditamos que
devemos atentar para o que fazemos,
isto €, ndo realizar nossas atividades do-
centes sem uma reflexdo sobre as teo-
rias que a embasam, sem uma reflexdo
sobre quem € este profissional — como
estamos inseridos-, muito menos sem
uma reflexdo sobre as ideologias que
povoam a educacdo no Brasil.

Pausamos por aqui e enfatizamos que
0 percurso realizado até entdo nao o fi-
zemos sozinhos, mas na companhia de
muitos que, a seu tempo e modo, contri-
buiram para o0 nosso caminhar. Destaca-
mos dentre os que estiveram proximos a
nossa caminhada os professores, 0s co-
legas de estudo e de trabalho, a familia,
0Ss amigos e os teoricos/estudiosos.
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Um percurso investigativo formativo a partir da

autoria®°

Um convite ao percurso...

Convido-te a esta leitura que
contempla uma forma de escri-
ta peculiar assumida, demons-
trando a importancia e singularidade
das escritas narrativas autobiograficas.
Sou eu que “brinco” de escrever de mim
para mim mesmo, como pretexto de ser
reconhecido pelo outro, como o meu lei-
tor. Parece algo simples para muita gen-
te, mas para mim nem tanto, pois sou um
professor de Matematica que passou
por uma formag&o em que o exercicio da
escrita limitava-se a registro de nume-
ros; aqui, nesses escritos vou mais além,
porque apresento minhas inquietudes,
qgue deveriam ser comuns a qualquer
professor, preocupado com 0 Seu con-
texto escolar e o desvelar da sua identi-
dade profissional.

Admito que essa provocagdo de me
autoconhecer iniciou quando ingressei
no Mestrado Profissional em Ensino Tec-
nologico (MPET), do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Ama-
zonas (IFAM). Antes de ser aluno do men-
cionando curso, Nndo eram meus anseios
procurar me compreender melhor como
pessoa e como professor. Ndo havia ou-
vido falar de percusro de autoria, muito

Edson Castelo Branco Feitosa Junior?
(IFAM/Campus Parintins)

Amarildo Menezes Gonzaga?
(IFAM/Campus Manaus Centro)

menos que eu tivesse um. Estava obs-
curo, num tunel a ser desvendado, que
tinha la no fundo a pesquisa autobiogra-
fica. Assim digo, porque descobrir-se a
partir da escrita ndo € uma tarefa facil,
por ser um exercicio que nos leva a nos
despirmos e nos revelarmos a nds mes-
mos e aos outros.

Até chegar a entrada do tunel, ou
seja, para que eu chegasse no percur-
so de autoria, perpassei por trilhas com
idas e vindas quanto a eleigdo de uma
proposta investigativa. Sabia que tinha
gue pesqusair, mas passei tempos em
busca do meu fendbmeno de pesquisa,
iludido com o que se manifestava fora
de mim, mas aos poucos fui descobrindo
gue o fendmeno a ser descrito estava no
meu interior. Tive (des)encontros quan-
do comecei a buscar legitimidade para
a minha autoria. Principalmente, quando
me dei por conta de que a escrita € um
dos desdobramentos possiveis para a
compreensdo do nosso percurso de au-
toria, e foi na escrita que encontrei meu
primeiro desafio visto os entraves que
tive ao longo da minha formacé&o inicial
e, adianto-te que essa dificuldade nao
era so minha.

Ao longo deste texto, dou oportunida-
des para que conhegcam as minhas ex-
periéncias adquiridas durante o periodo

20 Este trabalho é parte da pesquisa desenvolvida no Mestrado Profissional em Ensino Tecnoldgico do IFAM - MPET
e fomentado pela Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas - FAPEAM.

21 Professor de Matematica.

22 Doutor em Educagao: Desenvolvimento Curricular (Universidad de Valladolid,2002).
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em que passei por varias formagoes, as
guais me conferiram mudangas de com-
portamento a medida que eu ia conhe-
cendo os conteudos discutidos nos ru-
mos da formacg&o do professor no ensino
tecnologico. Além disso, descobriras ser
no passado que encontrarei pistas para
compreender 0s rumos do meu processo
investigativo até os dias atuais.

Como mencionei, sou um professor li-
cenciado em Matematica, inquieto dian-
te das inconsisténcias presenciadas do
meu curso, concluido em determinada
universidade na cidade de Manaus, o
gue me despertou a principio a vonta-
de de resolver todos os problemas que
assolavam o curso. Pensar em resolver
problemas pode ser um pensamento in-
génuo, ainda mais quando se vem de um
curso onde néo se privilegia a formacao
do professor para a pratica da pesquisa,
impossibilitando a produgdo de conhe-
cimentos a partir do que foi vivenciado
durante a universidade.

No momento, encontro-me na con-
dicdo de um estudante de um curso de
Mestrado Profissional em Ensino Tec-
noldgico (MPET) do Instituto Federal de
Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia do Ama-
zonas, inquieto e costumo perseguir
meus objetivos, procurando me com-
preender melhor como pessoa € como
professor. Inclusive, esse momento aqui
foi uma primeira tentativa de me com-
preender no meu percurso de autoria.
Essa tarefa ndo € nada facil e considero
até um atrevimento escrever este texto,
principalmente porque confiro a mim a
condicao de, aqui, “experienciar-me” na
minha narrativa.

Isso tudo que estou dizendo acaba
sendo oportuno, pois estou vivendo um
momento de uma Formacdo Continua-
da, o qual tem me exigido um movimento
reflexivo para alem da execugdo de uma
pesquisa como meio de se conseguir um
titulo. Estou realmente tendo a oportu-
nidade de exercitar a percepcéao da dife-
rencga entre o que se mostra como obje-
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to e/ou como fenémeno no inicio de um
percurso investigativo, a partir de uma
tomada de atitude do ponto de vista
ideologico.

Foram idas e vindas que caracteriza-
ram o desdobramento da proposta de
investigacdo, ate que eu compreendes-
se gque minha busca ndo estava naquilo
gue se mostrava fora de mim, mas sim
no meu interior. Essa descoberta me fez
perceber a necessidade de me assumir
na condigdo de sujeito do meu proprio
percurso, para que assim ele se tornas-
se efetivamente investigativo. Ou me-
lhor, eu teria que me retroalimentar das
caracteristicas necessarias para o exer-
cicio de pertencimento do meu ato de
escrever, ou seja, eu deveria assumir a
condigdo de autor desse momento que
estava experienciando, evidenciando
isso a partir da minha escrita.

1 Meus primeiros (des)encontros
com a minha Autoria

Tratar da Escrita e Autoria, a partir da
compreensao de que ambas estabele-
cem uma relagao necessaria, acaba me
conduzindo a sustentar essa afirmativa
a partir da descricdo de meus feitos e
seus efeitos durante minhas vivéncias e
experiéncias adquiridas durante o perio-
do em que cursei as disciplinas no MPET.
Assim procedo, porque ha um fator de-
terminante: as atividades presentes ao
longo das disciplinas ofertadas centra-
ram-se na pratica da escrita.

Em meio as atividades de produ-
¢ao propostas durante as disciplinas,
tive que reformular o meu projeto de
pesquisa em sua totalidade, isso de-
mandou um rigor reflexivo, até que eu
pudesse enxergar qual seria o fendbme-
no a investigado por mim. Nesse mo-
mento, vi-me pressionado e apressado
em querer compreender o meu projeto
de pesquisa, o qual havia passado por



idas e vindas durante o desdobramen-
to da proposta de investigacdo. Sei que
esses desdobramentos fazem parte do
processo de apreensdo do fendémeno,
mas muitos ndo consideram essas idas
e vindas. Nas idas e vindas, lembro que
alguma coisa me incomodava: eu ainda
estava construindo uma possibilidade
de um produto educacional enquanto eu
era cobrado por esse produto, durante
as disciplinas, o que ndo acontecia nos
meus momentos de didlogos com o meu
orientador. Assim, ao longo desse meu
processo formativo, muitas coisas foram
ganhando formas, algumas concepcoes
foram dando lugar a outras; as minhas
possibilidades de fazer pesquisa foram
se ampliando e isso eu precisei levar em
consideracao.

No exercicio do sentimento de per-
tencimento a minha condigdo de autor
do meu processo formativo, aos poucos
fui me adaptando e exercitando a minha
escrita, que foi ganhando forma e cami-
nha no sentido de se tornar peculiar do
ponto de vista de quem escreve, ou seja,
vou descobrindo que tenho um estilo.
Destaco como o marco das discussoes
acerca do fenébmeno investigado a dis-
ciplina Metodologia da Pesquisa Cienti-
fica. Esta disciplina junto as orientacdes
foi essencial para que eu me familiari-
zasse mais com a pesquisa. Num primei-
ro momento, foi proposta uma discus-
sdo sobre as questdes epistemoldgicas
e tedricas da pesquisa e em seguida a
construgao de um escopo do projeto de
pesquisa. Fiquei paralisado, porque eu
estava em processo de assimilagdo da
minha pesquisa. E importante destacar
gue este tempo para que eu assimilas-
se 0s rumos da minha pesquisa foi res-
peitado. No momento da socializag&o
dos escopos, percebi que eu ndo era um
caso isolado, pois outros colegas apre-
sentaram as mesmas dificuldades em
delinear os seus objetos de pesquisa,
logo percebi que isso se trata de um
processo natural de quem se submete a
uma pesquisa.

Outro aspecto importante quanto a
disciplina em questao consistia em uma
apresentacdo do metodo filosdfico no
qual se baseia a minha pesquisa, e que
Nno meu caso seria a Fenomenologia. A
forma com que foi dividida a disciplina
em questdo me colocou em momentos
conflituosos e de muita reflexdo quando
fui percebendo as diferentes concep-
¢coes filosoficas sustentadas por cada
professor. A forma com que foi desenvol-
vida esta disciplina foi interessante ao
passo que se evidenciaram diferentes
formas de se conceber o conhecimento.

Qutra disciplina que primava pela
pratica da escrita foi Curriculo, Trans-
disciplinaridade e Educacdo Tecnoldgi-
ca, a qual contribuiu para o despertar
de muitas habilidades e o agugamento
das minhas percepc¢fes, mesmo que de
uma forma iniciante. Com ela veiram a
tona questdes regadas por momentos
de muita reflexdo acerca do termo tec-
nologia, tanto do ponto de vista pessoal
guanto do ponto de vista profissional. A
disciplina oportunizou-me o revelar de
uma dimensdo humana que ainda nao
havia percebido em mim, dando-me mar-
gens para explorar mais o meu eu, reve-
lando de alguma forma a minha forma de
escrever que é Unica e inconfundivel. E
nesse contexto que vai se configurando
a questdo da autoria como um suposto
fendmeno a ser investigado. Foi durante
a execucao dessa disciplina que desco-
bri que na pratica da escrita se revela
uma agao necessaria para o exercicio da
autoria. Antes dessa disciplina ndo en-
xergava na escrita um potencial forma-
tivo.

Ressalto que antes das descobertas
que apresentei, eu enxergava a escrita
como algo desnecessario, tendo em vis-
ta a minha formagao inicial, que tinha
sido pautada em uma visdo bachareles-
ca de formar professor, cuja preocupa-
¢do central seria a eficacia no repasse
de conteudos. Isso me remete a Freitas
(2000), guando destaca o potencial for-
mativo da escrita, ignorado por muitos
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dos futuros professores de Matematica,
gue apresentam dificuldade em colocar
no papel suas reflexdes e pensamentos.

Comigo nao foi diferente. Talvez a
minha formacéao inicial n&o tenha con-
templado de forma efetiva a pratica da
escrita que me oportunizasse guardar
memoarias, interpretar o mundo, confron-
tar as certezas e até mesmo criar mi-
nhas proprias certezas. Meus sentidos
estavam voltados para o conhecimento
estatico: Os numeros. Nesse sentido, Hi-
gounert (2003, p. 10) nos diz que a es-
crita:

(...) n&o é apenas um proce-
dimento destinado a fixar pa-
lavras, um meio de expressao
permanente, mas também da
acesso direto ao mundo das
ideias, reproduz bem a lingua-
gem articulada, permite ainda
apreender o pensamento e
fazé-lo atravessar o tempo e
0 espaco. Por isso a historia
da escrita se identifica com a
histdria dos avangos do espi-
rito humano.

Na minha vivéncia formativa no curso
de licenciatura em Matematica, ndo en-
xergava a importancia de problematizar
o lugar da escrita na formacédo docente.
Esse foi um habito que adquiri em de-
corréncia do pensamento repassado por
muitos dos meus professores. Mesmo
assim, eu lembro que tudo aquilo ja me
inquietava com muitos problemas que
se deram em sala de aula e até os regis-
trava. Essa atitude dos registros € apon-
tada por (CHARTIER, 2007, p. 9), aoc nos
afirma que [...) “a escrita teve por missao
conjurar contra a fatalidade da perda”.
Registrava porque talvez eu acreditasse
gue mais tarde eu pudesse compreen-
der esses eventos e/ou buscar alterna-
tivas para compreendé-los. E de fato é o
gue esta acontecendo no momento em
gue trago para ca esses acontecimen-
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tos. Mas eu me pergunto, do que adianta
a passividade de registrar e ndo buscar
respostas para a compreensao daqueles
problemas?

N&o demorou muito para que a minha
formacao logo me levasse para as salas
de aula, e tudo que permeava as minhas
acOes pedagogicas nao carecia direta-
mente da escrita no sentido de provocar
reflexes. Quando eu me refiro as difi-
culdades de ndo saber escrever, estou
falando da minha relagdo com a leitura
e escrita no sentido de producg&o do co-
nhecimento formal, de escrever a minha
propria historia, atribuindo aos fatos no-
vos significados e a me reinventar dida-
ticamente, frente aos entraves da sala
de aula e do contexto escolar em geral.
Inclusive comecei a fazer esse exercicio
recentemente, ao ingressar no MPET.

Essa tomada de situagcdo me reporta
a Britto (2003, p.176), quando comenta
gue as dificuldades “(..] ndo advém da
falta de uma capacidade genérica da
redacdo ou mesmo da leitura, mas sim
do modo como interagimos e convive-
mos com 0s objetos da cultura letrada,
em particular com as formas de produ-
¢do do conhecimento formal”. Por ve-
zes durante a minha formacéao inicial, os
debates orais eram o meio pelo qual eu
argumentava, apontava evidéncias e de-
fendia as minhas opiniées acerca de um
determinado fendbmeno; essa forma de
expressao me distanciava do texto es-
crito que quando existia servia apenas
de pretexto para o debate.

Relacionando a minha condigcdo com
a de outros estudantes que tambem cur-
saram uma licenciatura, ndo € incomum
vermos estudantes de graduac&o com
as mesmas dificuldades que eu tinha
de transcrever o meu pensamento para
0 papel. Considerando essa assertiva,
Freitas & Fiorentini (2008, p.40) retra-
tam a dificuldade que os professores,
inclusive de Matematica, tém de colocar
0 seu pensamento no papel, e apontam
uma caréncia, nos cursos de formagédo



de professores, de uma escrita discur-
siva, compreensiva e interpretativa, ou
seja, “ aquela que ndo procura apenas
perceber logicamente o que se escreve,
mas também busca explorar os multi-
plos significados das ideias |...)".

As minhas experiéncias como do-
cente impulsionavam-me na procurar
por uma formagdo continuada, visando
ao resgatasse aqueles conhecimentos
e me permitisse problematizar a minha
sala de aula. Prontifiquei-me, entéo, a
ingressar em um Curso (Lato Sensu) e
mais tarde em outro programa de Pds-
-Graduacgéo (Stricto Sensu) em nivel de
Mestrado. E lamentavel eu afirmar que
na minha experiéncia em um curso Lato
Sensu (Especializagdo no ensino de Fi-
sica e Matematica) tive momentos de
frustracdo, pois a escrita se esvaiu dos
meus trabalhos, apesar dos muitos mo-
mentos de discussdo que me possibili-
taram ampliar mais o meu interesse por
conhecer as coisas sob outras perspec-
tivas.

Esta experiéncia trouxe-me alguns re-
ceios do ponto de vista da escrita das
minhas reflexdes, que eram escassas de
referéncias. Dessa forma fui enrijecendo
as minhas concepcgfes de ensino, tor-
nando-me um professor admirado por
meus alunos pela habilidade de fazer
contas, mas limitado por ndo saber lhe
dar com os problemas de uma sala de
aula. Ao refletir sobre isto, via-me como
um professor novo, recem-formado e to-
mado por condutas tradicionais de en-
sino.

A partir desse momento investigativo
estou me oportunizando a voltar aque-
las experiéncias com sala de aula e atri-
buir a elas um novo significado. Nesse
sentido Cunha (1997) defende que as
narrativas tém o propdsito de me fazer
visivel para mim mesmo, isto &, o reco-
nhecimento e a reflexdo sobre mim mes-
mo, para melhor eu me reconhecer como
um profissional educador.

A minha Formagé&o Continuada, em ni-
vel de mestrado, surgiu para mim como
a ultima “carta na manga” e tinha que
ser voltado para a educacdo, pois eu
acreditava que estes conhecimentos me
fariam um profissional completo. Foram
muitos os casos de inflexibilidade para
com 0s meus alunos, pois eu era aves-
so a qualquer Teoria Educacional e a
pedagogia, pois eu ndo as reconhecia e
nao reconhecia nelas algo relevante que
implicasse na minha forma de ministrar
as minhas aulas. Esse desconhecimento
fazia com que eu discriminasse pedago-
gos, criando um clima desagradavel ao
ponto de me desligar de uma escola em
gue trabalhei e isso se repetiu varias ve-
zes na minha vida como professor.

Depois de reconhecer essas questoes
conflituosas, minha motivacdo maior
estava em eu procurar um mestrado
gue pudesse me transformar em outro
profissional. Certa vez, fui incentivado
e encorajado a fazer parte da selegéo
do MPET por uma professora de Lingua
Portuguesa, sem que ela soubesse dos
meus entraves com a escrita. Ela cruzou
0 meu caminho e me orientou na cons-
trucdo de meu projeto de pesquisa, um
dos requisitos exigido para a selegéo.
A principio acreditava ser um exercicio
dificil de ser superado, pois ainda tinha
algumas resisténcias do ponto de vista
pedagogico e um cruzamento desorde-
nado de ideias que eu precisaria orga-
nizar.

A oralidade estava muito presente
na minha formagao inicial, colocando-
-se como um destaque na comunicacgao,
tornando a escrita uma missdo quase
impossivel. Por mais que a oralidade me
ajudasse nas construgdes logicas do co-
nhecimento matematico, pude perceber
gue pouco contribuiu para que eu explo-
rasse e problematizasse os conceitos
por mim estudados. Quanto a isso, Frei-
tas e Fiorentini (2008, p.139) afirmam
gue a maioria dos cursos formadores
de professores de Matematica continua
sendo marcados por “(...] uma tradigado
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de pouca leitura e pouca escrita, priori-
zando um tipo de linguagem que, por ser
técnica, inibe aquele que escreve, impe-
dindo, assim, que exponha suas ideias
com maior flexibilidade e critica”.

Apos a maratona do processo seleti-
vO para ingresso como aluno no MPET,
vi-me aprovado. A felicidade de estar
ali junto aos colegas mestrandos con-
fundia-se com o desespero, mais ainda
guando na aula inaugural apontaram a
leitura e a escrita como essenciais para
a concluséo do curso. Vale ressaltar que
eu nunca tive medo de escrever, mas
sim da reprovagdo daquilo que eu es-
crevia. Nas minhas vivéncias formativas
de licenciatura em Matematica, o termo
reprovagado tinha um peso que eu nado
gueria carregar, pois vivenciei muito a
dicotomia do certo ou errado.

Parecia assustador ter que socializar
0s meus textos escritos com os colegas.
N&o gostava da ideia de sujeitar os meus
escritos a multiplas interpretagées. Os
momentos de discussao, debates e tro-
cas de conhecimento ndo estavam tao
presentes na minha formacdo inicial.
Certa vez fui alertado para que eu me
desprendesse da exposicdo oral, mas
eu nao tenho medo de exposicoes orais,
muito pelo contrario, era o que eu mais
gostava no meu tempo de graduacédo e
sempre me destacava. O maior problema
para mim era exatamente a exposigdo a
subjetividade referente aos temas abor-
dados, visto que eu venho de uma for-
macéao inicial em que a objetividade era
primordial.

O espaco desse texto me oportuni-
za relatar o meu primeiro contato com
a escrita no mestrado e perceber como
a escrita e essencial para o autoconhe-
cimento. Essa percepgdo me leva ao
encontro da narrativa como uma possi-
bilidade de execucdo da minha pesqui-
sa. Esse exercicio narrativo, ao narrar
as minhas experiéncias, quando feito
de maneira reflexiva, permite que tanto
guem narra quanto outros professores
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se identifiguem com as histodrias de vida
possibilitando o aprendizado e a forma
de ensinar. Nesse sentido, Cunha (1997
apud FREITAS; GHEDIN, 2015 p.124) afir-
ma que:

Ao narrar de maneira re-
flexiva suas experiéncias aos
outros, o professor aprende e
ensina. Aprende, porque, ao
narrar, organiza suas ideias,
sistematiza suas experién-
cias, produz sentido a elas e,
portanto, novos aprendizados
para si. Ensina, porque o ou-
tro, diante das narrativas e
dos saberes de experiéncias
do colega, pode (res)signifi-
car seus proprios saberes e
experiéncias. No entanto, co-
tidianamente somos envolvi-
dos numa espiral de agdo sem
reflexdo, em que muitas vezes
fazemos coisas porque todos
fazem ou porgue nos disse-
ram que e assim que se age.

Por muito tempo me vi assim, fazendo
as coisas porque todos faziam ou por-
gue me disseram que € assim que se
age. A escrita se tornou o meio pelo qual
eu me expresso e me liberto das imposi-
¢cOes dos paradigmas emergentes. Esta
se revela como uma possibilidade de
emancipacao dos professores, alem de
ser uma possibilidade de expressao da
condicdo intelectual do professor fren-
te aos embates nos espacdes de poder
como exemplo as escolas, que envolvem
a producédo de conhecimento e sugerem
o dominio da pesquisa que se mate-
rializa na forma escrita (CUNHA; CHAI-
GAR,2009).

A escrita é essencial para adotarmos
a pesquisa como um meio pelo qual nos
libertamos das amarras da sala de aula
e do espaco escolar como um todo. Nes-
se sentido, Severino (2002) nos aponta
gue a finalidade principal do conheci-



mento produzido pela pesquisa, € con-
tribuir para a emancipacdo dos docen-
tes e todos aqueles envolvidos direta ou
indiretamente com o contexto escolar, e
para a construcdo da cidadania. Dessa
forma, a pesquisa contribui para a auto-
nomia do professor, que assume a auto-
ria do seu conhecimento. A pesquisa re-
vela-se como possibilidade de formacgéo
e desenvolvimento profissional dos pro-
fessores. Corroboram este pensamento
Prado e Cunha (2007, p. S0) ao afirma-
rem que:

Conhecer e reconhecer a
pesquisa do/a professor/a
como agdo constitutiva da
propria atividade docente,
COmMOo Nno processo de cons-
trugcdo de conhecimento -per-
curso de autoria - e condicdo
de desenvolvimento profis-
sional com vista a inovacgao e
a mudanca da sua pratica pe-
dagogica significa investi-lo
de potencial reflexivo, trans-
formador e emancipador.

Ao longo das disciplinas fui desco-
brindo um novo eu, um eu escondido
dentro de mim. Nesse processo de des-
coberta, a pratica da escrita e da leitura
se fizeram presentes em todas as etapas
das disciplinas, com 0 que aos poucos
vou me familiarizando e percebendo a
cada dia muitos caminhos que me levam
para o ser professor pesquisador e autor
da minha propria trajetdria, como aque-
le que a partir de suas vivéncias pode
construir seu proprio conhecimento.

Acreditava que fazer pesquisa fosse
privilegio daqueles que vivem nos gran-
des laboratodrios de Ciéncias Bioldgicas
e Exatas, mas hoje compreendo a sala de
aula também como um laboratorio mui-
to fértil para a pesquisa, pois & possivel
pesquisar o cotidiano, constituindo des-
sa forma a aprendizagem que sera apri-
morada pela pratica. Essa constatacgao

me reporta a Prado e Cunha (2007), os
quais afirmam que a pesquisa se revela
como uma forma particular de desenvol-
vimento profissional além de ser conse-
guéncia da valorizagdo do conhecimen-
to produzido na escola ou pela escola da
ousadia do professor e da melhoria das
condigdes de trabalho.

Os dois autores acima afirmam que
a pesquisa nao € privilégio dos progra-
mas de mestrado ou doutorado, cabe
também aos professores de educagédo
basica que orientam sua pesquisa pelas
inquietacdes e complexidades do traba-
lho na sala de aula. Qualquer que seja a
producdo de conhecimento deve ser le-
gitimada tanto na academia quanto na
escola, sem a preocupagdo que qualifi-
ca-la como mais ou menos “cientifica”.

Entendo, no primeiro momento, que
aqueles que sdo autores sdo pesquisa-
dores e orientadores de pesquisa, que
se debrugam em apreender os fendme-
nos que se mostram livres dos precon-
ceitos e dispostos a desfrutar do prazer
de criar, inventar, projetar e construir um
novo ambiente escolar também por meio
da escrita. Denotando a importancia da
escrita, Guedes e Souza (201, p.150) nos
dizem que:

Na vida real da linguagem,
ninguém produz uma frase,
um paragrafo, uma introdu-
¢do; ninguem faz uma com-
paragdo, uma analise, uma
descrigcdo, uma crénica do co-
tidiano, ninguém usa a lingua-
gem para contar uma historia,
provar uma tese. Na vida real
das linguagens, falamos e es-
crevemos para produzir bem
determinados efeitos sobre
0S nossos interlocutores, até
mesmo quando nN&o queremos
produzir efeito nenhum, como
e 0 caso da redagao escolar.

Mais uma vez ratifiquei com isso a
ideia de que em minhas vivéncias forma-
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tivas, enquanto licenciando em Matema-
tica, a presenca da escrita estava bem
distante e junto a ela distanciava-se a
pesquisa como uma pratica que pudes-
se me orientar enquanto um professor
de Matematica. Talvez se eu ja tivesse
estes conhecimentos adquiridos en-
guanto mestrando eu no tivesse passa-
do por tantos entraves ao longo do meu
exercicio como professor. Foram muitos
momentos desafiadores que se colo-
caram diante de mim, quando eu ainda
nao tinha alternativas para enfrenta-los
e dessa forma, eu os acabava ignorando
— 0 que agravava ainda mais a situacgéao.

O fato de hoje fazer parte desse uni-
verso da escrita com a producdo de
meus proprios textos me encorajara a
voltar para as salas de aula e consta-
tar o novo profissional em que eu me
transformei, com olhares mais aguca-
dos para as multiplas formas de en-
xergar o meu cotidiano e com isso me
tornando menos preconceituoso e me
tirando a arrogancia que usava muitas
vezes para intimidar e passar por cima
dos problemas. Entre outras disciplinas
gue contribuiram para que hoje eu me
visse assim, ressalto aqui as contribui-
coes de Curriculo, Transdisciplinaridade
e Educacédo Tecnologica, que me propor-
cionou outros rumos para aquilo que se-
ria a minha proposta inicial de pesquisa
e direcionou-me a desbravar as minhas
histdrias, memodrias e experiéncias que
me trouxeram para a docéncia, despin-
do-me daqueles preconceitos oriundos
do meu processo de formacao inicial. Foi
nesse momento que me foi apresentado
a perspectiva de pesquisa que primasse
as minhas histodrias de vida e me colo-
casse como protagonista.

Foi assim que me prontifiquei a co-
nhecer minha propria historia, dando um
sentido maior a minha pesquisa, pois
minha pesquisa podera fazer parte da
formacado docente de outros professo-
res, quando para além de muitas coisas,
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pode incentivar e encorajar os professo-
res ao enfrentamento do novo, munindo-
-0s de mais alternativas que se soma-
ram aquelas que ja fazem parte do seu
conhecimento. Dessa forma, eu estaria
contribuindo para a difusdo da impor-
tancia dessa modalidade de pesquisa e
o resgate das historias que marcam as
vivéncias dos professores no desenvol-
vimento de suas atividades educacio-
nais.

A atividade da escrita foi ganhando
sentido ao passo que eu adentrei no uni-
verso das discussfes acerca dessa mo-
dalidade de pesquisa, a qual se denomi-
na pesquisa narrativa. Dessa forma vou
percebendo as questdes da autoria, por
vezes reflexivo no processo de apreen-
sdo do fendmeno ao qual proponho in-
vestigar. E inegavel trazer para esta pro-
ducédo textual as dificuldades que eu tive
com a escrita ao longo de minha forma-
¢do inicial. Quanto a essas dificuldades
vejo em Bisconsini, Reis e Borges (2007)
gue fui diminuindo a resisténcia que eu
tive aos registros escritos discursivos,
poucos presentes na minha graduacgéo
e abrindo espacos para um desvelar de
mim mesmo, do ponto de vista da minha
identidade pessoal e profissional.

Senti que avancei e aprendi muito.
Durante as primeiras disciplinas do mes-
trado, sentia-me inibido e até mesmo
calado por ndo saber expor as minhas
ideias claramente impondo a elas criti-
cidade. Essa afirmacé&o traduz a falta da
escrita que ainda ndo era consistente e
foi se consolidando ao longo das disci-
plinas. Freitas e Fiorentini (2008, p.139)
corroboram no sentido de evidenciar
gue a escrita e a leitura ndo sao praticas
marcantes a pratica nos cursos de for-
macao de professores de Matematica,
pois eles sdo marcados por

(...) uma tradigdo de pouca
leitura e pouca escrita, priori-
zando um tipo de linguagem



que, por ser técnica, inibe
aquele que escreve, impedin-
do, assim, que exponha suas
ideias com maior flexibilidade
e critica (FREITAS; FIORENTI-
NI, 2008, 139).

Vejo que aos poucos vou admitindo a
escrita como essencial para o meu auto-
conhecimento e autoformacao, uma vez
gue elas, enquanto a proposta do que eu
procuro investigar, trazem-me as remi-
niscéncias daqueles percursos forma-
tivos, que por meio de um processo de
reflexao passo a ressignifica-los, clarifi-
ca-los, pois eu ndo os compreendia no
momento em que ocorreram.

Conceber a escrita como essencial
me traz a possibilidade de explora-la,
compreendendo-me como pessoa, pro-
fissional e autor consciente das minhas
trajetorias de vida que configuram a
minha identidade. A escrita e a autoria
mostram-se imprescindiveis em uma
relagdo necessaria para o desvelar-me
enquanto alguém que deseja compreen-
der-se por meio de suas proprias nar-
rativas (autobiografia) e por meio das
narrativas daqueles que fizeram parte
do seu caminhar, os meus professores.
E sobre esta perspectiva de pesquisa
gue eu proponho discorrer no proximo
momento.

2 Olhando para tras e me reco-
nhecendo ainda mais na minha
propria autoria

A curiosidade sempre me proporcio-
nava inquietagdes, mas ndo me moti-
vava a acOes para desvelar o que se
apresentava curioso. Os sinais de alerta
dispararam para que eu olhasse a minha
formacg&o como algo que n&o contribuiu
para que me sentisse protagonista, mas
me capacitou para agir passivamente
perante as teorias, sem contesta-las.

Corroborando com essa ideia Freire
(1996, p.32) afirma:

A curiosidade como inquie-
tacdo indagadora, como in-
clinacdo ao desvelamento de
algo, como pergunta verbali-
zada ou ndo, como procura de
esclarecimento, como sinal
de atencado que sugere alerta
faz parte integrante do feno-
meno vital. Ndo haveria cria-
tividade sem a curiosidade
gue nos move e que nos poe
pacientemente impacientes
diante do mundo que néo fi-
zemos, acrescentando a ele
algo que fizemos.

O maior dos problemas estava no dis-
curso de muitos professores, os quais
nao correspondiam com suas praticas.
Todos primavam por um ensino voltado
para a formagdo de sujeitos criticos e
capazes de agir na sociedade, porem o
gue nos faziam era vendar-nos de qual-
quer questionamento que colocasse em
duvidas as ciéncias exatas. Essa atitude
no ensino da Matematica foi muito la-
tente, e isso é preocupante, visto que da
margens para que 0s alunos nao vislum-
brem outras opticas para se enxergarem
e enxergarem o mundo como mutavel.

E assim, tornamo-nos reféns das
teorias e das leis intocaveis que regem
0 universo, e podemos estar sujeitos a
perpetuar essa pratica, na condigdo de
docentes. Contudo, forma-se uma cultu-
ra de professores com aversdo ao novo
e com muita resisténcia as mudancgas
impostas por um mundo que se mostra
complexo e que nos engole reduzindo-
-nos a insignificancia. Um professor
incapaz de problematizar seu espaco
escolar € consequentemente incapaz
de gerar mudancgas e quebrar paradig-
mas estabelecidos. E nesse sentido que
apresento a importancia da pesquisa na
formacdo docente como uma possibili-
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dade para a construcdo de conhecimen-
tos. Esvaziar-se dessa pratica € correr
0 risco de assumir a condicdo daquele
gue nao e capaz de se reconhecer em
meio as praticas que direcionam o seu
trabalho com a docéncia.

A partir dessas experiéncias, todas
gue vivenciei, percebi que mesmo eu es-
tando desorientado, fui observando mais
e questionando a postura de meus pro-
fessores. Reconheco que tudo o que te-
nho conquistado foi porque fui motivado
por minhas experiéncias frustradas com
a sala de aula, visto que percebi a ne-
cessidade gque eu tinha de me reinven-
tar passando de reprodutor de conheci-
mentos para alguém que efetivamente
produz conhecimento. E nesse contexto
gue me enxergo e me inclino nos meus
primeiros ensaios de pesquisa, ha busca
da compreensédo daquilo que diretamen-
te me atingia e que de certa forma me
impedia de desempenhar o meu papel
de professor e formador de opinido.

Lembrei-me agora e fagco questdo de
acrescentar aqui a outra passagem que
marcou 0 meu percurso como professor,
gue foi a busca por uma segunda licen-
ciatura. Em muitos momentos sempre
fui instigado a buscar por um curso de
licenciatura em Fisica, ja que em muitos
momentos fui levado a ministrar aulas
de Fisica. Assim, senti-me impulsionado
a procurar pelo IFAM; pude perceber ou-
tra perspectiva de um curso voltado para
a licenciatura. Apesar de ainda ter ague-
les professores insistentes nos moldes
tradicionais de ensino, fui percebendo
uma preocupacdo nos rumos da forma-
cdo de professores. Essa experiéncia foi
enriquecedora para mim, foi la que me
vi imerso em conceitos que nunca havia
visto com profundidade. Foi ali também
gue exercitei muito a pratica da escrita e
da reflexao, a partir das atividades exe-
cutadas nas disciplinas pedagdgicas.
Apesar desse contato escrita-reflexao
ter sido tardio, alavancou-me para mais
uma etapa da minha carreira docente.
Foi assim, com o exercicio da escrita,

que fui quebrando muitos paradigmas,
dos mais simples aos mais complexos,
na minha vida pessoal e profissional.

No que diz respeito ao ensino da Ma-
tematica e da Fisica, por exemplo, por
centrar-me na oralidade para ensinar
os alunos a memorizarem, pensava que
0 mau desempenho dos alunos pode-
ria ser superado se muitos professores
desconsiderassem no erro a possibili-
dade do acerto. Percebi que essa visao
de dualidade do que € certo e do que €
errado excluia a possibilidade emergen-
te de um conhecimento que muito pro-
vavelmente despertaria o interesse dos
alunos pela disciplina.

Assim, eu fui me transformando e con-
sequentemente, também, o meu projeto
de pesquisa que havia submetido para
ingressar no MPET. Quando iniciei, tinha
como fenémeno a ser investigado a In-
terdisciplinaridade, que foi redimensio-
nado para episodios narrados por pro-
fessores em formacgdo continuada em
um curso Stricto Sensu, especificamen-
te quanto ao tipo de tratamento que déo
a relagdo autor-leitor, em suas vivéncias
qguanto ao sentir-se professor pesquisa-
dor, ganhando nova configuragéo, tendo
0 meu proprio percurso de autoria como
fendmeno de investigacao.

Essa minha capacidade reflexiva,
além do exercicio continuo da escrita,
também sofreu uma profunda influéncia
da corrente filosdfica Fenomenologia,
como pressuposto investigativo, que me
abriu possibilidades para a discussao
do fazer ciéncia evidenciando os aspec-
tos que vao alem do metodologico. Des-
ta forma, descobri que uma pesquisa
investigativa com esse carater eviden-
cia os aspectos de quem a vivenciou,
tendo uma marca uUnica de uma digital e
impressao de quem a experimentou, ca-
racterizando a autoria do proprio autor,
que se protagoniza na construgdo da
ciéncia. Esse momento de descoberta
foi crucial para minha formacéao, porque
dessa forma foi possivel eu romper com
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a ideia de que nao se pode “assumir-se”
autor dos seus proprios registros.

Decorrente dessa constatacgdo, eu
comecei a ficar mais inquieto e a me
perguntar: E por que ndo pesquisar so-
bre mim mesmo? Este questionamento
levou-me a elaborar ainda mais o0 meu
problema de pesquisa, que ganhou essa
configuragdo: Que episodios emergem
do percurso de autoria de um professor
licenciando em Matematica, em proces-
sos de formagéao continuada, em um cur-
so de Mestrado Profissional?

Para operacionalizar o processo in-
vestigativo referente ao problema, cons-
trui o seguinte Objetivo Geral: Investigar
episodios narrados por um professor li-
cenciado em Matematica, em processo
de formacéo continuada, em um curso
de Mestrado Profissional. Para essa pro-
posta de pesquisa, prevalece as ques-
tées do percurso de autoria e com isso,
como metodo e o seu desdobramento,
elegi a pesquisa narrativa/ autobiogra-
fica.

Com o problema e o objetivo geral de-
finidos, descobri que, antes de eu com-
preender uma pesquisa narrativa, devo
desvelar o que seria narrativa. E uma
definicdo multifacetada, que me parece
mais satisfatoria a de Bruner (2002, p.
46) “(...) uma narrativa € composta por
uma sequencia singular de eventos, es-
tados mentais, ocorréncias envolvendo
seres humanos como personagens ou
autores” e acrescenta mais a frente que
“ela pode ser ‘real’ ou ‘imaginaria’ sem
perder o seu poder como histadria.

Meu imaginario ficou “prenhe” de um
pensamento que nem imaginava ser
possivel. De que estamos sujeitos ao
mundo e, com iSs0, carregamos uma pre-
disposicdo para interpreta-lo e agirmos
sobre este mundo social. Essas interpre-
tacGes deram forma e relevancia ao meu
projeto de pesquisa, tomando como re-
feréncia a autobiografia. Inclusive levei
em consideragdo uma abordagem sobre

a narrativa proposta por Labov (1997, p.
397) quando diz que “o relato de uma se-
guéncia de eventos que entraram para a
biografia do falante por meio de uma se-
guéncia de oragdes, que correspondem
a ordem dos eventos originais”. Dessa
forma, a narrativa deixou de ser enten-
dida por mim como um singelo recortar
de eventos, mas sim como algo que faz
parte da biografia do falante sujeito a
avaliagOes emocionais e sociais conver-
tidos em experiéncias.

Hoje reconheco o quanto foi crucial
a busca de me autoconhecer como um
professor de Matematica, e o quanto
fui atrevido quando procurei investigar
meu percurso académico e ressignifi-
car os momentos de minha formacgéo.
Confesso que no comeco fiquei receoso
com esse procedimento de investiga-
¢ao qualitativa, baseado na contagéo de
historias de vida, que cada vez mais vem
ganhando espaco nos trabalhos acadé-
micos. Primeiro, porque ndo era de meu
conhecimento que, a partir de minhas
vivéncias formativas, pudessem emer-
gir elementos de interesse para a in-
vestigacdo educacional, principalmente
enquanto eu estivesse na condicdo de
aluno do Mestrado Profissional em Ensi-
no e Tecnologia (MPET). Equivoquei-me
e descobri isso a medida que fui conhe-
cendo novas perspectivas para a produ-
¢cao de trabalhos de pesquisa e incorpo-
rava novos elementos que me conferiam
autonomia para produzir conhecimentos
através do meu exercicio como profes-
sor. Uma das experiéncias mais signifi-
cativas na minha vida.

Essa descoberta quanto a minha sub-
jetividade foi a mola propulsora para fa-
Zer Com que eu comegasse a me preocu-
par a dar significado para o método de
abordagens autobiograficas, admitido
para a producdo de conhecimento no
campo da pesquisa educacional, provo-
cando rupturas nas formas convencio-
nais de investigagdo no campo das cién-
cias humanas e contribuindo para novas
formulacoes tedricas nas diversas areas
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do conhecimento. Um dos meus primei-
ros contatos com tedricos foi Novoa
(1992), quando comenta que a literatura
pedagogica foi invadida por obras e es-
tudos sobre a vida dos professores, as
carreiras e 0s percursos profissionais,
as biografias e autobiografias docentes
ou o desenvolvimento pessoal dos pro-
fessores.

Em meio a todo o clima de atrevimen-
to em que eu me encontrava, fiquei ain-
da mais preocupado quando descobri
o tipo de pesquisa que me disponho a
executar, pois ndo ia em busca de ver-
dades preexistentes nos relatos a minha
histdria de professor, tampouco buscava
verdades na minha fala ou escrita. Nao
tinha outra alternativa a ndo ser estu-
dar a respeito dessa forma diferente de
construir conhecimentos, porque sentia
gue por meio dos meus relatos eu pode-
ria contribuir para que muitos professo-
res pudessem compreender o sentido
de suas experiéncias, além de poder aju-
da-los a refletir como construir sua pra-
tica docente, sua consciéncia historica
e suas aprendizagens. Foi quando tam-
bém me aproximei de Imberndn (20071,p.
48-49) que disse:

A formacgdo tera como base
uma reflexdo dos sujeitos so-
bre sua pratica docente, de
modo a permitir que exami-
nem suas teorias implicitas,
seus esquemas de funcio-
namento, suas atitudes etc,
realizando um processo cons-
tante de auto-avaliagdo que
oriente seu trabalho. A orien-
tacdo para esse processo de
reflexdo exige uma proposta
critica da intervengédo educa-
tiva, uma analise da pratica
do ponto de vista dos pressu-
postos ideoldgicos e compor-
tamentais subjacentes.

Mas, ressalto que na perspectiva da
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autobiografia, ndo podemos levar ao
peé da letra o sentido da palavra grafia,
gue nao se limita a escrita produzida em
uma lingua natural. Esta vai além do que
esta escrito, estendendo-se a outras lin-
guagens que atendem as perspectivas
dessa modalidade de pesquisa e das
praticas de formacdao, as quais tém des-
taque as fotobiografias, audeobiogra-
fias, videobiografias e todas as formas
possiveis onde se possam registrar ou
contar histérias de vida. A importancia
da execucdo dessa modalidade de pes-
quisa esta em considerar relevante a
historia do outro para a nossa formacgao.
Para sustento do que foi dito anterior-
mente, Freire (2002, p. 48) afirma: “nin-
guém educa ninguém, ninguém educa a
si mesmo, 0os homens se educam entre
si, mediados pelo mundo”.

Recordo que as disciplinas que cursei
no Mestrado Profissional, possibilita-
ram-me momentos de reflexdo, quando
me via em momentos de conflitos comi-
go mesmo. Para que eu me permitisse
estar inserido em discussdes de novas
propostas para a formag&o de professo-
res, e concebé-las foi preciso me liber-
tar de muitos preconceitos adquiridos
durante minha formag&o inicial. Mesmo
gue eu, antes de ingressar no Mestrado,
guestionasse a postura dos meus pro-
fessores, ndo reconhecia alternativas
para tratar dessas questdes, e que me
foram apresentadas durante as discipli-
nas. Na verdade, aquilo que eu era antes
do mestrado é diferente do que eu me
tornei e que muito provavelmente mu-
dara ap0s. Essas mudangas seguem no
sentido de ampliar minhas referéncias e
a partir delas me reconhecer cada vez
mais como autor dos meus conhecimen-
tos, conforme afirma Garcia (1999 p.47):
“(...) considera-se professor como ‘um
sujeito epistemoldgico’, capaz de gerar
e contrastar teorias sobre sua pratica”.

Ainda me enxergava como um mero
técnico, ndo considerava o que diz Gar-
cia (1999), ao referir-se aos professores,
ao afirmar que ndo somos meros tecni-



cos sujeitos as instrucdes elaboradas
por especialistas, somos construtivis-
tas, processamos informacdes, toma-
mos decisfes, geramos conhecimento
pratico, possuimos crencas e rotinas
gue influenciam em nossa vida profis-
sional.

Sinto-me inquieto e na busca da ten-
tativa de ampliar minhas referéncias e
a partir delas me reconhecer como au-
tor dos meus conhecimentos € que vou
delineando as tecnicas de pesquisa que
possibilitardo o cumprimento de meus
objetivos.

E assim, em minhas idas e vindas, co-
mecei a dar importancia para os regis-
tros a partir do estranhamento que eu
tinha das praticas educativas adotadas
por meus professores. E sem imaginar
gue um dia esses registros poderiam
ter alguma relevancia para o surgimento
desta pesquisa. Os registros das aulas
das disciplinas do (MPET), por exemplo,
comegaram a se revelar como objeto de
analise, capaz de me dar possibilidades
para que eu ressignifique as minhas re-
flexdes sobre a minha propria pratica de
ensino, reelaborando a minha propria
acao, de forma que elas me provoguem
reacOes nesse exercicio de retroalimen-
tagcdo ao refletir a reflexdo. Contudo, e
valido destacar que a geragéo do conhe-
cimento pretendido a partir da minha es-
crita ndo é possivel apenas com a prati-
ca, como afirma Zabalza:

N&o & a pratica por si mes-
ma que gera conhecimento.
No maximo permite estabi-
lizar e fixar certas rotinas. A
boa pratica, aquela que per-
mite avancar para estagios
cada vez mais elevados no
desenvolvimento profissional,
e a pratica reflexiva. Quer di-
zer, necessita-se voltar atras,
revisar o que se fez, analisar
os pontos fortes e fracos de
nosso exercicio profissional

e progredir baseando-nos em
reajustes permanentes. Sem
olhar para tras, & impossivel
seguir em frente (2004, p.
137).

Também me dei conta de que, ao op-
tar pelo instrumento de pesquisa que
consiste nos registros das aulas minis-
tradas no (MPET), estaria exercitando
outra modalidade de escrita diferente
daquela escrita que eu ja estava familia-
rizado com a minha formacg&o. A escrita
pela escrita ndo teria valor nenhum sem
gue eu agisse sobre ela imprimindo as
minhas reflexdes, acerca daquela rotina
de conteudos que se revelaram novos
para mim. Dessa forma, vdo se abrindo
0s caminhos para que eu enxergasse
que poderia me investigar a partir da mi-
nha propria escrita no meu processo de
formacéo continuada. Sobre isso Zabal-
za (2004, p.27) assegura que:

(...) os diarios de aula, as
biografias, os documentos
pessoas em geral [..] cons-
tituem recursos valiosos de
‘pesquisa-acao’ capazes de
instaurar o circulo de melho-
ria de nossa atividade como
professores.

Tambem descobri outro recurso ca-
paz de me possibilitar reflexdes sobre
0 meu percurso de autoria: o0 memorial,
gue se caracteriza como um dos modos
de expressao da narrativa autobiografi-
ca e consiste em um texto que me pos-
sibilitara relatar a minha propria historia
(ABRAAO; PASSEGGI, 2012), evidencian-
do fatos que eu considero relevante ao
longo da minha existéncia e em especial
a minha estada no (MPET).

E assim, a medida que vou rememo-
rando para reconstruir a minha histaria,
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vou percebendo 0s novos rumos e signi-
ficados que vou atribuindo as minhas ex-
periéncias, emergindo outras dimensfes
pessoais que ate entdo estavam esque-
cidas ou nunca seriam acessadas se nao
fosse nessa perspectiva de pesquisa.
Este acesso sera o meio pelo qual com-
preenderei como eu me tornei professor
e como fui construindo a minha identi-
dade profissional. Sobre isso Thompson
(1988, p. 208) diz que: “Recordar a pro-
pria vida & fundamental para nosso sen-
timento de identidade; continuar lidando
com essa lembranca pode fortalecer, ou
recapturar, a autoconfianga”. Dessa for-
ma, vou aos poucos ganhando confian-
ca em voltar a expor o meu pensamento,
minha escrita e meus primeiros ensaios
no fazer pesquisa e este pode constituir
meus primeiros passos para me tornar
um profissional autbnomo na produgao
dos meus conhecimentos.

Ora como professor, ora como pes-
guisador, assim vou me enxergando na
minha Formacao Continuada no MPET.
Assim vou também sentindo necessida-
de de trazer a memaoria meus momentos
de iniciagao na Matematica, bem como o
professor de Matematica e autor de tex-
tos na formacgao inicial assim como as
autorias de textos e o enxergar-se pro-
fessor de Matematica na Formacgéao Con-
tinuada. Por outro lado, fago aqui saber
gue o MPET é um mestrado profissional,
gue me exige um produto educacional,
ao final da minha pesquisa. Ainda nao
sei se resultara em um blog interativo,
ou talvez uma Fanpage, ambos sendo
um espago propicio para estender as
discussfes sobre o percurso de autoria
alem de favorecer a formagdo de comu-
nidades que se interessem na tematica.

Ainda sigo esses meus momentos in-
vestigativos, em que mesmo tendo um
escopo de pesquisa definido, seguin-
do uma certa logicidade, que comecgou
com um processo de apreensao do fe-
ndmeno, ainda na busca por conceitos
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gue nucleiam o fendmeno investigado.
Assim, vou construindo o meu percur-
so de autoria na autoria do investigador
colaborador que culmina no pensar uma
proposta de um produto a ser delineada
ao longo do processo.

3 Algumas consideracoes e de-
safios

O exercicio de experienciar-se na pro-
pria narrativa revela desafios valorosos
para o conhecimento de si. Reconheco
0 quanto eu mesmo tive que me despir
de muitas ideias preconcebidas para
uma maior aproximagao de quem eu sou,
além do mais eu pude perceber que nao
estamos sos, pois a nossa historia se in-
tercruza com outras historias e se com-
binam para dar sentido ao que somos.

Também foi possivel perceber, num
trabalho dessa natureza, as tensfes, as
angustias, os encontros, as alegrias, as
emocoes e 0s sentimentos que fizeram
parte do meu processo de investigagao
e se eu ndo as concebesse como um
processo, poderia ter corrido o risco de
frustrar-me, apagando uma dimensao
muito apreciada pelas pesquisas narra-
tivas, que esta além de uma dimenséao
metodologica e epistemoldgica.

Faco questdo de ressaltar que a pes-
guisa narrativa tem sido para mim um
meio pelo qual comecei a valorizar a voz
dos professores como agentes do co-
nhecimento. E através deste atrevimen-
to que levo ao conhecimento de muitos
professores as minhas vivéncias forma-
tivas com desafios, enfrentamentos e
conquistas semelhantes a de muitas ou-
tras que podem estar silenciadas neste
momento. Aqui deixo um alerta: A vocé
gue se propde a investigar algo, come-
ce a investigar a si mesmo, porque € se
autoconhecendo que se tem a possibili-
dade de conhecer as demais coisas do
mundo.



Memdrias e trajetdria: um caminho em construgao

década de 1980 é considerada
Acomo o fim da idade industrial
e inicio da idade da informacéo.
No Brasil, um periodo muito relevante
para a historia do século XX do ponto de
vista dos acontecimentos politicos e so-
ciais, como: o fim da ditadura militar, ini-
cio de um regime democratico e a cons-
trugdo da Constituicdo Federal. Também
foi neste periodo, por meio de movimen-
tos da sociedade que se investiu na ela-
boragdo de um modelo organizacional
democratico e participativo para a es-
cola, em oposi¢cdo a administracédo ofi-
cial que entendia a educagdo como um
espaco exclusivo para a reproducdo das
estruturas sociais hegemonicas.

Foi em meio a essas mudangas no
cenario politico e social que nasci, no
dia 27 de junho de 1988, na cidade de
Coxim, Mato Grosso do Sul. O terceiro e
ultimo filho do casal Francisco Brasilino
dos Santos e Marluce da Silva Santos,
ambos oriundos do nordeste brasilei-
ro, especificamente da cidade de Feira
Grande, Alagoas. Minha chegada acon-
teceu num periodo pouco propicio para
a familia em termos financeiros. Meu pai
tinha somente a terceira série incom-
pleta e a minha m&e somente o ensino
fundamental. Repentinamente, os sinto-
mas da esclerose progressiva comega-
ram a se desenvolver nele, fazendo com
gue perdesse seus movimentos e a fala,
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assim, minha mé&e foi forgcada a assumir
todas as responsabilidades da familia
em termos de criagdo moral, educacio-
nal e financeira. Com esse acontecimen-
to, ela sentiu a necessidade de voltar a
estudar, o que ndo esperava era que no
futuro concluiria seu ensino médio, gra-
duacéo, pos-graduacédo e seria uma pro-
fessora efetiva do municipio.

No ano de 1995, meu pai faleceu e
neste mesmo ano iniciei minha vida es-
colar diretamente no primeiro ano do
ensino fundamental na Escola Municipal
Plinio Pitaluga que se localizava na zona
rural do municipio, onde estudei até o
segundo ano tendo a minha mae como
professora na escola e na vida. Com a
morte de meu pai, minha mae, meus ir-
ma&os e eu hos mudamos para a cidade
para buscarmos melhores condigcdes
educacionais.

Em 1997, ingressei na Escola Muni-
cipal Marechal Rondon no terceiro ano,
onde estudei até o sétimo ano do en-
sino fundamental. Como nessa escola
ndo havia o ensino médio, em 2001 fui
transferido para a Escola Estadual Pe-
dro Mendes Fontoura, uma escola muito
disputada por vagas na cidade, por esse
motivo fui cursar o oitavo ano la com o
objetivo de haver vaga garantida no en-
sino médio. Paralelamente, ingressei no
curso de lingua inglesa no Centro de
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Idiomas Wizard, sempre tive interesse
por aprender outras linguas.

Desde que nasci minha familia ja se-
guia uma doutrina crista protestante, es-
pecificamente da Igreja Assembléia de
Deus, em 2002 chegou a congregacao, a
gual eu pertencia, uma familia compos-
ta por onze irmaos, sendo cinco surdos.
Todos os cultos eu ficava encantado
com uma das irm&s ouvintes realizando
a interpretacdo em Lingua Brasileira de
Sinais — Libras e tinha muita vontade de
aprender aquela forma de comunicacéao,
eu nem tinha conhecimento de que se
tratava de uma lingua. Logo apds, alguns
desses surdos foram estudar na mes-
ma escola que eu e passamos a manter
contato. No ano de 2004 a interprete
ficou gravida e resolveu dar um curso
para que alguém a substituisse durante
a sua gestagao, comegamos 0 Curso em
vinte pessoas e terminamos em quatro,
sempre tive muita dedicacédo, pois esta-
va realmente envolvido com os surdos e
a Libras. A partir disso, a minha relagao
com a comunidade surda foi intensa, to-
dos os dias, e em seis meses de curso
eu ja me atrevia a fazer a interpretacgao
das cerimonias religiosas com o auxilio
da intérprete e dentro de pouco tempo
me tornei um dos intérpretes oficiais da
igreja.

A minha relagdo com a educacgao co-
mecou desde muito cedo, sempre gostei
de acompanhar a minha méae e a minha
irma& em cursos de formagado continua-
da, ambas sdo professoras de alfabeti-
zacdo e de Lingua Inglesa, respectiva-
mente. Em 2005, no meu ultimo ano do
ensino meéedio, ministrei algumas aulas
de lingua inglesa na Wizard e como tam-
bém tocava saxofone na igreja, apoiava
minha professora de musica na escola
de musica da igreja em Coxim-MS e em
Pedro Gomes-MS. No segundo semes-
tre desse ano, comegou o0s preparativos
do vestibular, escolhi iniciar minha for-
magdo académica na capital matogros-
sense, pois muitos dos meus familiares
residiam em Cuiaba.
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Aos meus dezessete anos, em 2006,
iniciei o curso superior no curso de Se-
cretariado Executivo Bilingue na Facul-
dade Afirmativo. Embora o curso de gra-
duacgdo nédo fosse da area da educacao,
continuei com a interpretac&o de Libras
na Igreja Presbiteriana de Cuiaba. No se-
gundo semestre deste ano, ja maior de
idade, dou inicio a minha atividade pro-
fissional na rede Estadual de Educacéo
como tradutor/intérprete de Libras na
Escola Estadual Joseé Leite de Moraes
na cidade de Varzea Grande, Mato Gros-
so, como profissional interino, foi entdo
gue comegou o meu envolvimento com
a comunidade e movimentos surdos do
Estado.

No ano de 2007 fui convidado para
trabalhar como tradutor/intérprete no
Centro Estadual de Atendimento e Apoio
ao Deficiente Auditivo Prof? Arlete Pe-
reira Migueletti — CEAADA, a qual € uma
importante instituicdo para a comuni-
dade surda do Estado, pois trata-se de
uma escola especializada para surdos,
ou seja, a lingua de instrucdo da escola
e a Libras. Alem disso, atende surdos de
toda a Baixada Cuiabana. Nessa institui-
¢cdo, o meu amor pela lingua de sinais,
pelo povo da lingua e envolvimento com
a causa surda tomou uma proporgao
muito maior, pois estava diretamente
envolvido nos movimentos sociais sur-
dos de Cuiaba e participei de formacgdes
continuadas com os melhores profissio-
nais do pais, oferecidas pela Secretaria
de Estado de Educacgao. Ainda neste
ano, entrei na Rede Municipal de Educa-
¢cao de Cuiaba como tradutor/interpre-
te de Libras na Escola Municipal Dejani
Ribeiro, mudando no segundo semestre
para a Escola Municipal Esmeralda de
Campos Fontes.

Em 2008, fui para Brasilia — DF, jun-
tamente com um grupo de profissionais
tradutores/intérpretes de Cuiaba e Var-
zea Grande, participar do | EPILDF — En-
contro de Profissionais Tradutores/In-
térpretes de Lingua de Sinais do Distrito
Federal. Neste evento, tivemos a oportu-



nidade de conhecer toda a organizacao
politica e de classe dos intérpretes da
capital brasileira. Ao retornarmos para
Cuiaba, com o apoio de lideres da as-
sociacdo brasiliense, fundamos, entéo,
a Associacdo Matogrossense de Profis-
sionais Tradutores/Interpretes de Lin-
gua Brasileira de Sinais — APILMT, com
a finalidade de colaborarmos com essa
classe que enfrentava e enfrenta muitos
desafios em relagdo ao reconhecimento
de sua profissdo e o seu papel principal-
mente dentro das escolas do ensino re-
gular. A associagao tambem atua junto
a Associagao de Surdos apoiando-o0s em
seus movimentos e trabalhos no Estado.
Neste ano comecei tambem a ministrar
cursos de formagdo continuada de Lin-
gua Brasileira de Sinais pelo Instituto
Educacional e Social Piaget — IESP, Edu-
care e Faculdade Afirmativo em Cuiab3,
Araputanga-MT, Primavera do Leste —
MT, Varzea Grande — MT e Coxim-MS.

Ainda em 2008 ocorreu a minha con-
clusdo da graduagéo e a minha aprova-
¢do no Exame Nacional de Proficiéncia
em Traducédo e Interpretagcdo da Lingua
Brasileira de Sinais — PROLIBRAS, que
era realizado anualmente em todas as
capitais brasileiras pelo Ministério da
Educacdo em parceria, inicialmente,
com a Universidade Federal de Santa
Catarina e, posteriormente, com o Insti-
tuto Nacional de Educacédo de Surdos —
INES. Também organizei o | Encontro Ma-
togrossense de Surdos com a tematica
“A inclusdo dos surdos na proposta do
novo milénio em parceria com a Secre-
taria Estadual de Educacdo”, o evento ja
vai para a oitava edic&o.

Pelo fato de toda a minha trajetoria
profissional até este momento estar vin-
culada a educacéo, senti a necessidade
de possuir uma formagao nesta area, foi
guando em 2009 iniciei o curso de gra-
duacdo em Pedagogia, na Universidade
Luterana do Brasil. Também neste ano
iniciei o curso de Especializagdo em Do-
céncia no Ensino Superior.

Apds ter concluido o curso de espe-
cializagdo, em 2010 retornei para a mes-
ma faculdade em que fiz a primeira gra-
duacéo, mas, desta vez, como professor
de Libras para os cursos de Pedagogia,
Turismo e especializacdes. Ainda neste
ano, surgiu em Cuiaba o primeiro curso
de especializagdo em Traducédo e Inter-
pretacdo de Lingua Brasileira de Sinais,
no Centro Universitario Marechal Candi-
do Rondon — UNIRONDON, no qual parti-
cipei de mais esta formacgado especifica
da minha area de atuacao.

Em 2011 fui aprovado no processo se-
letivo para professor substituto de Libras
na Universidade Federal do Mato Gros-
so — UFMT, 14 atuei como docente nos
cursos de Letras, Geografia, Psicologia,
Matematica, Filosofia, Educagédo Fisica
e outros. No proximo ano, 2012, assumi
o cargo de tradutor intérprete de Libras
na Universidade de Cuiaba — UNIC, onde
atuei nos cursos de Design de Interiores,
Engenharia Civil e Sistemas de Informa-
¢do. Também experienciei outras areas
da lingua de sinais e surdez, como por
exemplo, assumi a presidéncia da As-
sociagado dos Profissionais Tradutores/
Intérpretes de Mato Grosso, pude atuar
ativamente na militdncia pelo reconhe-
cimento e valorizagdo da classe, estu-
dos de tradugdo/interpretagdo, ofer-
tar formagdes continuadas e organizar
eventos para os associados.

Para mim, ano de 2013 foi o ano da es-
tabilizacdo profissional, pois prestei, pri-
meiramente um concurso publico para
tradutor/intérprete de Libras na UFMT
e fui aprovado. Em seguida, prestei o
concurso publico para professor de Li-
bras na Universidade do Estado do Ama-
zonas — UEA e fui aprovado. Enquanto
aguardava a nomeag&0o para 0 concurso
da UEA, prestei o concurso publico para
professor de Libras na UFMT, também
fui aprovado. Nos trés concurso fui apro-
vado em primeiro lugar, optei por tomar
posse na capital amazonense.

Ja em Manaus, na UEA e até o presen-
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te momento, assumi as disciplinas de
Libras das graduagdes de licenciaturas
e bacharelados, organizei o | Congres-
so de Libras e Educacédo de Surdos da
UEA, coordenei o curso de Letras pelo
Plano Nacional de Formacao de Profes-
sores da Educacdo Basica — PARFOR,
ofertado em Parintins — AM, Itacoatiara
— AM e Manaus. Tambeém coordenei um
curso de especializacdo em Metodolo-
gias de Ensino de Lingua Portuguesa e
suas Literaturas para formar novecen-
tos professores da Secretaria de Estado
de Educacdo do Amazonas. Alem disso,
participo de comissdes, orientacdes e
bancas de trabalhos de concluséo de
curso, de iniciacdo cientifica e coorde-
nacoes de curso de extensao.

No ano de 2015 ingressei no mestra-
do do Programa de Pds-Graduagdo em
Letras e Artes — PPGLA da UEA, na li-
nha de pesquisa “Linguagem, Discurso
e Praticas Sociais”. Em margo de 2017
defendi a dissertagao, intitulada “Edu-
cacao de surdos: o discurso da inclusao
educacional produzido por surdos e ou-
vintes”, a qual tive como referencial teo-
rico-analitico a Analise de Discurso de
linha francesa.

As experiéncias, o amor e a dedica-
¢cdo ao que faco e o desejo de mudan-
¢as no contexto da educacgéo de surdos
e da educac&o de modo geral no Estado
do Amazonas, o qual ja posso chamar
de meu, levam-me a compreensdo de
gue na vida somos como construtores
de uma obra inacabavel, ou seja, o pro-
cesso de formag&o continuada ndo tem
fim...
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UNIDADE 4 ::
UM POUCO DE UM TANTO VIVENCIADO

esta unidade, trazemos alguns relatos das vivéncias re-
ferentes ao periodo de implementacdo deste produto
educacional voltado a Formagao Continuada de Profes-
sores a Luz do Letramento, no Curso de Especializagdo em Inves-
tigagcbes Educacionais (CEIE) do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — Campus Manaus Centro (IFA-
M-CMQC), lato sensu, durante a ministragdo da disciplina Oficina
de Producgéo Textual, no periodo de 05 a 10 de novembro de 2018.

Assim, compartilhamos com vocé a riqueza de que foi por em
teste nossa intenc&o de produto educacional, os relatos de quem
vivenciou a experiéncia de desconstruir e reconstruir o memorial
e de si mesmo.

Salientamos que, como ocorrido na unidade 1, as palavras que
seguem foram adaptadas de Formagéo continuada de professo-
res de Lingua Portuguesa a luz do letramento: reflexées e propos-
ta, dissertagdo de mestrado do autor desta proposta-prototipo, a
gual esta disponivel no sitio do MPET (http://mpet.ifam.edu.br/
dissertacoes-defendidas/). Reiteramos nosso propdsito de com
essa adaptacao levar vocé a conhecer um pouco mais sobre for-
macgao de professores a luz do letramento e sobre o género me-
morial de formacao e, guem sabe, entrar em contato conosco para
ampliar a discussé&o sobre o tema.
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Relatos sobre desconstruir-se
e reconstruir-se a partir do
memorial de formacao

s relatos que seguem tém sua

O origem no trabalho com o géne-

ro textual/discursivo memorial

de formacéo, oportunidade em que se

testou a viabilidade da proposta-proto-

tipo desenvolvida durante a construgédo

da dissertacdo de mestrado de titulo

Formacgé&o continuada de professores de

Lingua Portuguesa a luz do letramento:

reflexbes e proposta, no Mestrado Pro-

fissional em Ensino Tecnolégico — MPET,
do IFAM.

Destaque seja dado a cooperagao dos
académicos do Curso de Especializagao
em InvestigacGes Educacionais (CEIE)
por meio da construcéo e reconstrucao
de memoriais, bem como de si mesmos
por meio das reflexbes e discussoes
ocorridas durantes as oficinas.

Nesse processo, a ideia foi de enfa-
tizar o estudante no processo de co-
municar-se pela escrita, as bases que
o direcionam na exposicdo de criagdes
e/ou descobertas, oriundas das leituras
de mundo, enciclopedica e da relagao
consigo mesmo e com 0 outro, num pro-
cesso de contar e narrar, como praticas
discursivas e maneiras de dizer a cons-
trugdo socio-historica.

O género de formacgao em In-
vestigagoes Educacionais: eta-
pas

A partir do momento em que men-
talizamos nossa proposta-protdtipo e
de posse da ementa da disciplina, ini-
ciamos as pesquisas de construgdo do
material de apoio e os encontros com a
DIPESP e Coordenacédo do Curso, a fim
de confeccionar um plano de ensino em
harmonia com o produto de mestrado.

A ementa de Oficina de Producgéao Tex-
tual trazia os seguintes topicos: O cien-
tista e o processo de comunicagao (vocé
e a redagao € preciso comunicar), As ba-
ses da acao (ponto de partida: a caracte-
rizac&o do receptor), Preparativos para a
comunicacgao eficaz (definindo o conteu-
do, reunindo informacéo, pensando e re-
gistrando, organizando as informacdes,
a tecnicidade da linguagem, a escolha
do estilo e da forma, revendo os passos,
A redacédo do texto (a primeira versao:
um rascunho, o texto principal, figuras,
tabelas e quadros, anexos e apéndices,
notas, referéncias e citagdes, o sumario,
titulos, o resumo, o indice) e Reviséo cri-
tica (a revisdo do rascunho, o autor e o
revisor).

Diante do que se tinha, estabelece-
mos 0 seguinte objetivo geral: Produzir
textos académicos nos quais os estu-
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dantes pudessem se enxergar como par-
ticipes da construgdo e comunicacgédo de
conhecimento, bem como agentes de
seu proprio saber, em um espago demo-
cratico de reflexbes, questionamentos
e exposicdes de opinides sobre os dife-
rentes géneros textuais/discursivos que
permeiam o meio cientifico.

Construido o objetivo geral, estabe-
lecemos os objetivos especificos: Iden-
tificar aspectos constituintes do géne-
ro académico (O que foi escrito? Para
guem foi escrito? Qual a finalidade do
texto? Quando foi escrito? e Como e
onde foi escrito?); Produzir o género
memorial, em um processo de criar-se e
recriar-se como produtor e comunicador
de conhecimento, a partir das vivéncias
desta disciplina e das disciplinas que a
antecederam, assim como da leitura de
mundo e enciclopédica de cada aluno;
e Avaliar o texto produzido, exercitando
atividades de analise, critica e reelabo-
ragao do texto.

Considerando que foram estabeleci-
dos os objetivos para a disciplina, defi-
nimos 0s seguintes conteudos progra-
maticos para as aulas, em consonancia
com a ementa: O pesquisador e a cons-
trucdo de seu texto; Os géneros tex-
tuais/discursivos: o manifestar-se como
autor em textos académicos; O emissor
e seu receptor: o ponto de partida para
a producéo textual; O critico, o reflexivo
e 0 situado: os preparativos para uma
comunicagado eficaz; A redagdo do gé-
nero memorial: 0 processo de constru-
cao e reconstrucédo do texto, e de si na
condigdo de autor; e A revisdo tecnica,
a revisdo linguistica e a participagéo de
um terceiro elemento, o revisor.

Para o desenvolvimento das aulas,
langamos mao de aulas expositivas e
dialogadas, tendo problematizacdo dos
memoriais dos alunos como uma cons-
tante, visando a intervengdes para des-
construcdo e reconstrucdo do texto.

Nisso, ficou determinado que, ao final de
cada aula, os académicos registrariam,
em um peqgueno texto, suas impressoes
sobre as vivéncias por que estavam pas-
sando na disciplina.

Para o andamento das aulas, tambem,
construimos um e-book com textos para
auxiliar nas discussfes de sala de aula
€ No processo de construgdo e recons-
trugdo dos memoriais dos académicos;
ainda, confeccionamos um roteiro para
cada dia de aula — o que poderia ser en-
tendido como o plano de aula para cada
encontro-, os quais eram enviados por
e-mail sempre que uma aula acabava,
com excecdo do primeiro deles, o qual
foi enviado uma semana antes do inicio
das aulas, juntamente com o e-book.

Para fins de avaliagdo, para cumpri-
mento do que prevé as normas do IFAM
— CMC e do Curso de Especializagao,
consideramos que O Processo Sseria con-
tinuo, em carater diagndstico, formati-
vo e somativo, e que cada académico
entregasse seu memorial e os relatos
das vivéncias na disciplina até o dia
22/11/2018, na secretaria dos cursos de
especializacgéo.

Ressaltamos que a entrega dos re-
latos de vivéncias deles, na secretaria
dos cursos de especializagao, ndo tinha
finalidade avaliativa, o fim maior era tes-
tar o produto de mestrado.

Construido o plano de ensino, par-
tiu-se para a o planejamento das aulas,
propriamente dito. Foi quando se pen-
sou em eventos e praticas de letramento
gue fossem um elo entre a proposta de
formac&o e o andamento da especializa-
cao.

Assim, um roteiro foi confeccionado
para cada aula. Os roteiros que possi-
bilitavam uma ida e vinda em cada con-
teddo programatico, a fim de que todas
as aulas fosse complemento da outra e,
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assim, oportuniza-se o processo de des-
construcao e reconstrugdo do memorial
dos académicos, doravante professores
em formagé&o continuada.

Em sala de aula, o contexto inicial foi
a existéncia de memoriais dos professo-
res em formacgdo continuada, os quais
haviam sido produzidos durante a mi-
nistracao das disciplinas anteriores. De
posse desse material, os professores em
formag&o continuada iniciaram a proble-
matizacdo de seus textos, da primeira
até a ultima aula, pois cada aula tinha
esse objetivo, evidenciar que a forma-
¢cdo de professores ndo € acabada, ao
contrario, & continuada e ressignificada
a todo instante por conta da dinamici-
dade do fazer humano em seus aspec-
tos histdricos, econémicos, politicos e
sociais.

Para seguir os comentarios, acredi-
tamos ser necessario dizer do e-book
construido especialmente para as au-
las, pois serviram de textos-base para
as discussbes ocorridas, o qual pode
ser compreendido como uma ferramen-
ta pedagodgica constituida por seis tex-
tos-base, assim disposto na obra, com
respectivos titulos e autores: O pesqui-
sador e a construgdo do texto cientifico,
de Marcos Frederico Krluger Aleixo; O
gualitativo na investigagéo educacional:
da dimensdo paradigmatica a narrativa
académica, de Amarildo Menezes Gon-
zaga; Utilizando material didatico basea-
do em géneros do discurso/textuais em
aulas de leitura em lingua inglesa: uma
experiéncia em um curso pre-vestibular,
de Marta de Faria e Cunha Monteiro; Um
olhar sobre a formacdo de professores
de Lingua Portuguesa em gotas de mim,
de Augusto José Savedra Lima e Ama-
rildo Menezes Gonzaga; Um percurso in-
vestigativo formativo a partir da autoria,
de Edson Castelo Branco Feitosa Junior
e Amarildo Menezes Gonzaga; e Memo-
rias e trajetoria: um caminho sempre em
construgao, de Marcos Roberto dos San-
tos.
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Os textos contribuiram para a des-
construgcdo e reconstrugdo dos memo-
riais dos professores em formac&o con-
tinuada a medida que as leituras eram
realizadas e os conteldos discutidos
em sala de aula, como se pode ver nos
roteiros.

Assim, passamos da problematizacgao
para a ressignificagdo dos memoriais, 0
gue estd intimamente ligado aos rotei-
ros das aulas, podemos dizer que foi o
momento de estranheza, pois os profes-
sores em formacdo continuada espe-
ravam aulas voltadas para explicagdes
gramaticais e técnicas de produgdo de
textos. A disciplina foi planejada para
alem disso, uma vez que buscava inquie-
tar os académicos a partir das reflexdes
em sala de aula e consigo mesmos.

Os roteiros, como dito anteriormen-
te, equivaliam ao plano de aula do dia e
seguiam uma estrutura similar, pois ne-
les se podiam observar a data a que se
referiam e o conteddo ao qual estavam
explicitamente ligados, bem como cada
momento de atividades que geralmen-
te eram trés, com excegdo do primeiro,
visto que se tratava do primeiro contato
entre os professores em formagao con-
tinuada e o professor da disciplina.

Foi por meio dos roteiros que traba-
lhamos o que se julgamos como social-
mente relevante para aquele momento,
0 que deveria ser ensinado-aprendido
para o contexto daquela especializagdo/
formacdo continuada de professores.
Desta maneira, a partir dos roteiro-guias
das/nas aulas- foi que abordamos con-
ceitos mobilizadores de autorreflexao
dos professores. Trabalhar a construgéao
dos memoriais serviu como inicio para
gue aqueles profissionais fizessem uma
formacéao continuada que envolvesse as
praticas de leitura, escrita, oralidade € o
saber ouvir ao construir e comunicar co-
nhecimento.

Em nossa pratica, estdvamos cientes



de que o trabalho com a leitura e a es-
crita se completava com o trabalho do
ouvir e do dizer, e vice-versa. Em outras
palavras, as leituras do e-book, releitu-
ras dos memoriais e a reconstrucdo de-
les se completavam com a socializagao
de vivéncias dessas leituras e reescritas
em momentos de discussao em sala de
aula, na partilha de saberes que ultra-
passavam 0 conteudo programatico da
disciplina.

Podemos dizer que os roteiros de aula
se caracterizaram como fios condutores
de toda a proposta de formagéo conti-
nuada desenvolvida no CEIE, os quais
foram confeccionados em atencdo a
demanda do curso e ao proposito de se
oferecer uma formacgao continuada a luz
do letramento, pois ao planejar as aulas,
mobilizaram-se conhecimentos do pro-
fessor formador, dos participantes de
e autores que discutissem o tema em
voga, tendo como finalidade a reflexdo
dos académicos como partida para sua
autoformacdo em ambiente de uso so-
cial da leitura e da escrita, quica a for-
magcao de protagonistas sociais criticos,
reflexivos e éticos.

Estamos cientes de que a producéao
do género memorial ndo se faz no coti-
diano de todos os professores, pois ndao
e aplicavel nem funcional de imediato
para o fazer docente, poréem observado
como necessario socialmente, uma vez
gue, ao produzir um memorial de forma-
¢ao, os professores ndo estdo apenas
produzindo uma tipologia textual, mas
construindo discursos que lhes auxiliam
na compreensao de si mesmos, do outro
e de seu labor, algo que lhes possibili-
ta interagir reflexiva e criticamente em
uma sociedade letrada, afinal, como dis-
se Tezza (1988, p. 55):

(..] nossas palavras nao
sdo ‘nossas’ apenas; elas
nascem, vivem e morrem na
fronteira do nosso mundo e
do mundo alheio; elas sao

respostas explicitas ou im-
plicitas as palavras do outro,
elas so se iluminam no pode-
roso pano de fundo das mil
vozes que nos rodeiam (grifo
do autor).

Assim, creio que seja na relagcdo com
0 outro, com o meio em que o professor
trabalha, com sigo mesmo, que se des-
constroi e se reconstroi o professor em
formacéo continuada.

Algumas vivéncias

Logo de inicio, pudemos perceber
gue os professores em formagado con-
tinuada passaram por um sentimento
de estranheza, pois as expectativas de
muitos estavam voltadas para explica-
¢Bes da norma padrdo da lingua e téc-
nicas de produgéo de textos, bem como
a producdo de textos para avaliar essa
capacidade, o que evidencia um concei-
to preestabelecido -cristalizado- para o
termo oficina de producéo textual.

Como forma de evidenciar esse fato,
observe-se o seguinte relato de um dos
participantes, relato que se mostrou
como consenso na ultima aula, no mo-
mento da derradeira roda de conversa:

O que vocé pensaria se um
professor chegasse em uma
sala falando a seguinte frase:
“N&o vim para responder per-
guntas, estou aqui para con-
fundi-los”? Foi exatamente o
que fez nosso professor. Con-
fesso que ao primeiro momen-
to so conseguia fazer oragées
e imaginar o quéo dificil seria.

[...] pensar na disciplina “Ofi-
cina de Produg&o Textual” sem
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duvida esta associada a uma
grande quebra de paradigmas.
Este fato evidenciou um marco
no processo de construgdo en-
quanto sujeito, ao ouvir o ter-
mo que nomeia tal disciplina,
a primeira ideia que vem em
mente € a de construgdo ou
apropriagdo de normas, regras,
questoes relacionadas a ABNT,
elementos como introdugé&o,
desenvolvimento e concluséo
de um texto. Em contrapartida
a disciplina gerou um dialogo
para além das barreiras “clas-
sicas” do ato da escrita. (Rela-
to de vivéncias de Isolda)

Podemos depreender desse excerto
que a forma como se planejou a disci-
plina ocasionou a quebra de paradigmas
de se ver a pratica de escrita de forma
estatica e descontextualizada, a oportu-
nidade foi de vé-la como pratica social,
de maneira que os académicos pudes-
sem ver como autores e comunicadores
de saberes, a partir da reflexdo e critica
sobre sua producdo. Foi oportunidade,
também, de a leitura e a escrita serem
compreendidas como participes dos
significativos da vida cotidiana, profis-
sional e humana deles.

Cremos que a maneira como as au-
las foram ministradas tornou possivel
aos académicos o “incrivelmente agra-
davel”, talvez isso esteja na percepcgéao
de utilidade pratica do ler e do escrever,
pois as aulas contribuiram para a produ-
cdo do memorial de formacdo de cada
um professor em formag&o continuada
de maneira que eles pudessem se ver
nos textos e perceber que estes tex-
tos teriam significado n&o apenas para
cumprimento de uma exigéncia da insti-
tuicdo, mas para a vida de cada um em
particular.

REFLEXOES E UMA PROPOSTA A LUZ DO LETRAMENTO

Alguns significados da discipli-
na para os professores em for-
magao continuada

Por meio das leituras que fizemos
dos relatos de vivéncias dos participan-
tes, pudemos perceber que a disciplina
Oficina de Producédo Textual, como um
todo, levou os participantes a refletirem
sobre conteudos para alem dos previs-
tos no plano de ensino, mas que se cru-
zam com estes. Isso fez com que as pra-
ticas em sala de aula ultrapassassem
as fronteiras fisicas da instituicdo e se
estendessem ao fazer de cada professor
ali presente. Como podemos constatar a
partir dos excertos que seguem:

Ao longo das aulas e da
leitura do e-book, entendi
plenamente o poder das pa-
lavras e o quéo é importante
a escrita das mesmas. Foram
essas palavras impressas em
livros e adaptadas para filmes
qgue motivaram a mim durante
toda a minha vida e me aju-
daram a ser um pouco do que
sou agora. E preciso resistir,
perseverar e escrever, todos
os dias escrever, até aqui-
lo que eu ache insignifican-
te preciso escrever, fazer um
diario de praticas, vivéncias
e experiéncias, percebi que é
dessa forma que compreendo
a mim e ao outro. (Relato de
vivéncias de Arlene)

Falando em anseios, con-
fesso que a disciplina me
proporcionou além da des-
construgéo e reconstrugcdo do
memorial, um repensar sobre
0 meu projeto de pesquisa.
Isto significa que ao elabo-
rar 0 meu projeto irei atentar
para a relevancia social da
pesquisa, utilizando-a como
instrumento de transforma-



¢do da informagdo em conhe-
cimento. (Relato de vivéncias
de Lana)

Desses relatos inferimos que a preo-
cupacao dos académicos em como suas
acOes/discursos podem repercutir seja
a prova de que a disciplina significou
momentos de pensar em sua formagao
profissional e humana, a partir da refle-
xdo e escolha de o qué dizer nos memo-
riais e como dizé-lo.

Essa inferéncia, poderia ser com-
preendida como realizar uma pausa para
se meditar no poder das palavras sobre
si e sobre o outro. Foi oportunidade tam-
bém para que os participantes pudes-
sem, entre aspas, deixar por um instan-
te de lado o tedrico e o metodoldgico e
partissem para uma reflexdo sobre si e
sobre seu fazer na condicdo de ser hu-
mano.

Acreditamos que a confusdo/con-
fundir dito pelo professor formador, que
em muitos momentos os professores se
referiram nos relatos, seja o ponto de
partida para criticamente refletir sobre
as teorias bases do fazer de cada um, a
forma como agem esses professores na
escola e, principalmente, refletir na sua
propria humanidade. O que poderia ser
oportuno para se rever concepgoes, fa-
zeres e posturas no cotidiano dos pro-
fessores.

A partir dos relatos, cremos ser possi-
vel que a desconstrugcdo dos memoriais
e, por consequéncia de si mesmos, te-
nha contribuido para o ressignificar pra-
ticas e concepg0es ja cristalizadas nes-
ses docentes.

A avaliacao no processo forma-
tivo: sobre o professor formador
e a autoavaliacao dos partici-
pantes

Antes de seguirmos na discusséao
sobre a avaliacdo, informamos que 24
professores foram matriculados na dis-
ciplina Oficina de Producéo Textual, po-
rém, um desistiu, restando 23 professo-
res, sendo que alguns possuiam mais de
uma graduag&o e um com mestrado em
Linguistica.

Aqui, segue o olhar do outro sobre o
professor formador, nas palavras de Ar-
lene:

As aulas do Professor Sa-
vedra foram inspiradoras, lem-
brei de coisas que estavam la
no fundo do coragéo e fiz des-
cobertas de situagcbes que
aconteceram no passado, as
quais foram essenciais para
mim ser quem eu sou haoje. E,
partindo disto, compreendo
gue uma ideia é como virus,
uma doencga contagiosa, que
se propaga para te formar ou
para te destruir, e o portador
dessa ideia e essencial para a
forma de propagac&o da mes-
ma. Professor Savedra inume-
ras vezes me remeteu a aque-
les professores quais tenho
total admiragcdo, as mensa-
gens e ensinamentos passa-
dos transformam e motivam
0 nosso ser. Portanto, perce-
bi a importéncia das pessoas
em nossas vidas, e triste sao
aqueles os quais acreditam
que podem construir algo so-
zinhos. As pessoas, boas ou
ruins, sdo extremamente im-
portantes para a construgdo
do nosso ser, cabe a nds ser-
mos resilientes e fazer esco-
lhas conscientes perante as
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mesmas. (Relato de vivéncias
de Arlene)

O depoimento serve de animo para
seguir com esse tipo de pesquisa e com
agOes de formacgdo de professores a luz
do letramento, pois a avaliagdo demons-
trou que o formador conseguiu fazer
com que os professores em formacgédo
continuada refletissem durante as au-
las, 0 que se estendeu para além da sala
de aula, como dito antes.

A leitura que podemos fazer da autoa-
valiagcdo dos participantes e de que eles
foram coerentes com seus depoimentos
em sala de aula. Nas plenarias, alguns
mencionavam que estudavam em casa,
mas nem sempre de maneira sistemati-
ca, as vezes por conta do cansacgo do dia
a dia, ou por conta das particularidades
da vida de cada um. Outros diziam que
estudar em grupo nem sempre foi pos-
sivel, mas que aproveitavam todas as
oportunidades que estavam juntos.

Um fato importante € que eles mani-
festaram que o aprendido nas aulas se-
ria um conhecimento para a vida toda e
gue nao estavam ligados apenas a pro-
fissdo, mas na pratica de todo o cidad&o.

Assim, acreditamos que os resultados
foram positivos e que acdes dessa natu-
reza devam se repetir, inclusive para ou-
tras areas de formacgao, pois as estrutu-
ras flexiveis e vazadas planejadas para
essa proposta-prototipo possibilitam
contextualizagdes/readaptagdes para
diferentes do pensado inicialmente.

Derradeiras impressoes

Acreditamos que pensar a formacao
continuada de professores a luz do le-
tramento em diferentes areas do co-
nhecimento, com base na producdo do
género textual/discursivo memorial de
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formagdo como possibilidade e mais,
por consequéncia dos resultados obti-
dos, é possivel. Pensamos assim pelo
fato de que apenas trés dos vinte e trés
professores em formagdo continuada
daguele momento eram licenciados em
Letras. Para subsidiar este julgamento,
seguem excertos de relatos:

Por fim, revelo a estranheza
que sinto ao pensar que mu-
dei de maneira significativa
em apenas uma semana, per-
cebo a necessidade de sentir
livre e empoderada, e todos os
dias ao final das aulas eu me
sentia assim, estranha - como
simples e importantes coisas
ocasionam tantas transfor-
macgbes? Afirmo que ndo sei o
que sou agora, mas sei 0 que
n&o sou mais... E isso é mara-
vilhoso. (Relato de vivéncias
de Arlene)

[...] ndo ha como sair iner-
te a este banho de conheci-
mento ofertado durante estes
dias de deleite nesta discipli-
na. Certamente saimos reno-
vados, porem com a missao
de que de aprendemos mais,
e, portanto, mais temos a ofe-
recer para a sociedade, pois
0 conhecimento é rotativo,
e coletivo, e é para ser com-
partilhado. Neste cenario o
homem aparece como um ser
que se muda e se transforma,
na busca de transformacéo
de sua propria historia huma-
na. (Relato de vivéncias de Ar-
thur)

Aléem disso, o professor
expbs alguns detalhes que
fariam com que a disciplina
alcancasse bom éxito como,
por exemplo, o roteiro das au-



las, os relatos de vivéncias da
pesquisa de mestrado, as fi-
chas de autoavaliacdo do dis-
cente e docente, o Termo de
Consentimento Livre Esclare-
cido, a ficha do participante e
0 caderno de campo docen-
te. Para escrever um memo-
rial, necessita-se ressaltar as
condicées em que o narrador
se encontra e como ele se vé.
E preciso uma profunda via-
gem onde a experiéncia de
vida é evocada, revelando au-
tores prdprios de suas histo-
rias e lutas. Desse modo, vejo
quéo relevante e a formagéo
docente que implica em um
profundo reconhecimento de
si mesmo, onde automatica-
mente, proporciona ao edu-
cador, a conscientizagcdo de
seus desafios e de sua autoa-
valiagcdo, oportunizando mu-
dancas em sua vida pessoal e
profissional. (Relato de vivén-
cias de Lena)

Como vemos, a partir dos excertos de
relatos supracitados, a agéo atingiu seu
objetivo como instrumento Util para a
formacdo de professores, mas que néo
deve ser compreendido como receita
pronta e acabada, mas como possibili-
dade a ser adequada a novos contextos
de formacgé&o. Decerto, esses pequenos
excertos podem ser explorados mais
a fundo, porém, julgamos que para o
contexto deste relato, eles falem por si
mesmos. Assim, demos preferéncia aos
possiveis sentidos que eles trazem nas
palavras de seus autores.

Por fim, como consequéncia dos re-
latos dos professores em formacéao
continuada do CEIE e das vivéncias do
professor formador ao ministrar a disci-
plina, concebemos esta agdo como fru-
to da autonomia e do pensar reflexivo e

estratégico de seus mentores, na con-
dicdo de mobilizadores de recursos ma-
teriais e imateriais para, em um espacgo
de praticas sociais democratico e éetico,
auxiliar na formacéao de professores pro-
tagonistas de seu fazer pedagogico.
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:: CONSIDERAGCOES FINAIS

-protdtipo ndo se configura como uma receita para a formacao de professores,

E m nossas consideragées finais, gostariamos de ratificar que nossa proposta-
pois ela ndo foi concebida com esta pretensao.

Entendemos que a busca por essa receita deu espaco para a formacdo docente
com base na avaliagdo da realidade em que ele atua, na reflexdo e modificagGes que
ele é capaz de realizar sobre suas concepgoes e praticas.

Fortalecemos nosso entendimento sobre a “queda” do método perfeito, por assim
dizer, com a concepgéao de Celani (20089, p. 2) acerca disso, ao afirmar que:

Hoje, atuamos em uma era que os especialistas chamam de pos-meéetodo.
Falamos em principios e em diferentes possibilidades de implementa-los.
(...]J. Agora, dependemos da analise do professor em relagdo ao que fazer
diante da realidade em que estdo inseridos seus alunos.

Dessa forma, a proposta que apresentamos deve ser compreendida como uma al-
ternativa para formagdo continuada, pois “a formagao de professores ndo € acabada,
ao contrario, é continuada e ressignificada a todo instante”. Por essa razédo, enfatiza-
mos o memorial de formagao como possibilidade de autorreflexdo a partir da propria
pratica pedagogica.

Assim, esperamos que nosso produto auxilie na formacdo continuada de muitos
profissionais da Lingua Portuguesa e também de outras areas, pois a ideia como ele
foi concebido permite uma flexibilidade para adaptagdes em outras realidades de for-
macéao profissional.
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