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RESUMO

O baixo desempenho nas atividades de leitura e, principalmente, de escrita ¢ um problema que
afeta alunos de todas as idades e niveis de ensino, inclusive os de ensino superior, nas mais
diversas disciplinas. Por isso, a ampliacdo das praticas de letramento tem sido um dos
principais objetivos da Educacdo nos ultimos anos, especialmente, dos profissionais que
trabalham com o ensino de linguas. Essa ampliacdo exige uma nova concep¢do de ensino-
aprendizagem de leitura e de escrita, pautada no estudo dos géneros textuais, com énfase em
seus aspectos socio-historico-ideoldgicos. Requer também que nos, professores, assumamos
uma postura critico-reflexivo, na qual exercamos o papel de pesquisador e de agentes de
letramento. Para tanto, precisamos nos apropriar de diferentes géneros textuais, dentre eles,
dos académico-cientificos e, particularmente, do Projeto de Pesquisa. Vdrias propostas
teorico-metodoldgicas tém surgido no intuito de auxiliarmo-nos a assumir essas dificeis e
imprescindiveis tarefas. Uma das mais completas ¢ o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD),
pois toma como unidades de andlise a linguagem, as condutas ativas e o pensamento
consciente, com o intuito de explicar o processo de producdo de textos-discursos,
considerando-os como instrumentos de desenvolvimento humano. Nosso trabalho situa-se
nessa abordagem tedérico-metodologica e tem como objetivo principal investigar o processo de
apreensdo do género textual Projeto de Pesquisa por alunos pré-concluintes licenciandos em
Letras. Para atingirmos o objetivo tragado, realizamos uma pesquisa-acao com alunos do VI
periodo de um curso de Licenciatura Letras de uma institui¢do particular do interior do estado
da Bahia. Nossos instrumentos de coleta de dados foram a observagao direta participativa e a
aplicagdo de um Pré-Teste, de um Pés-Teste e de varias atividades de produgdo e reescritura.
Organizamos os resultados de nossa pesquisa em quatro capitulos: 1 Formacao do Professor
Pesquisador e Letramento Académico (HENGEMUHLE, 2007; TARDIF, 2002; AMARAL,
MOREIRA e RIBEIRO, 1996; LOPES, 1997; SOARES, 1998 ¢ 2005; BAZERMAN, 2006;
OLSON, 1997; KLEIMAN, 1995 ¢ 2006; ¢ MATENCIO, 2006); 2 Interacionismo
Sociodiscursivo: caminho para subsidiar a anélise e o redimensionamento das praticas de
letramento (BRONCKART, 1999 e¢ 2006 ¢ MACHASDO, 2005); 3 Projeto de Pesquisa:
primeiro passo para o desenvolvimento da postura investigativa (ABNT NBR 15287: 2005;
GIL, 2002; LUNA, 2006; MICHEL, 2005; BAGNO, 1998; MACHADO, LOUSADA e
ABREU-TARDELLLI, 2005); e 4 A Apreensao do Género Projeto de Pesquisa por alunos Pré-
concluintes do Curso de Letras: um processo de (re) constru¢do do conhecimento.
Concluimos que as representacdes iniciais referentes tanto a conceituacdo como a
superestrutura do género em estudo centram-se, predominantemente, na tipologia textual
dissertativa. Entretanto, as representagdes finais pautam-se no modelo do Projeto de Pesquisa
trabalhado em sala. Os itens que provocaram maiores dificuldades foram: os Problemas, em
virtude do conhecimento de mundo acionado pelo vocdbulo que nomeia esse item,
geralmente, relacionado a dificuldade; e os Objetivos, pela ndo diferenciacdo de objetivos
pessoais, de ensino e de pesquisa. Frente aos dados analisados, constatamos que a apropriacao
do género Projeto de Pesquisa aciona um processo continuo de (re) constru¢do do
conhecimento, particularmente, do conhecimento linguistico-textual e enunciativo-discursivo,
bem como a reconstrucdo das concepgdes concernentes ao proprio género.

Palavras-Chave: Formacao do Professor, Professor Critico-reflexivo, Professor Pesquisador,
Agente de Letramento, Letramento Académico-Cientifico e Projeto de Pesquisa



ABSTRACT

Low performance in reading activities and, mainly, in writing is a problem that affects
students of all ages and levels of education, including higher education, in several subjects.
Therefore, the expansion of literacy practice has been one of the main objectives of Education
in recent years, particularly of professionals who work with language teaching. This
expansion requires a new conception of teaching-learning of reading and writing, based on the
study of textual genres, with emphasis on their social-historical-ideological aspects. It also
requires that we teachers should have a critical-reflective positioning, in which we play the
role of researcher and literacy agents. For this, we needed to grasp different textual genres,
among them, the academic and scientific, and particularly the Research Project. Several
theoretical and methodological proposals have emerged in order to help us to take these
difficulties and these essential tasks. One of the most complete is the Social-discursive
Interactionism (SDI), because it considers language as unit of analysis, the active conducts
and the conscious thought in order to explain the process of texts-discourses production,
considering it as a tool to human development. Our work is situated in this theoretical and
methodological approach and aims at investigating the process of the textual genre Research
Project for pre-graduate students in Literature. To achieve the objective mapped out, we
conducted an action research with Modern Languages students of the sixth semester of a
private institution of the state of Bahia. Our tools for data collection were direct observation
and participatory implementation of a Pre-Test, of a Post-Test and several activities of
production and rewriting. We organized the results of our research into four chapters: 1
Teacher development and Academic Literacy (HENGEMUHLE, 2007; TARDIF, 2002;
AMARAL, and MOREIRA RIBEIRO, 1996; LOPES, 1997; SOARES, 1998 and 2005;
Bazerman, 2006; OLSON , 1997; KLEIMAN, 1995 and 2006, and MATENCIO, 2006); 2
Social-discursive Interactionism: path to support the analysis and the scaling of literacy
practices(BRONCKART, 1999 and 2006 and MACHASDO, 2005); 3 Research Project: the
first step to the development of investigative attitude (ABNT NBR 15287: 2005; GIL, 2002;
LUNA, 2006; MICHEL, 2005; Bagno, 1998; MACHADO, LOUSADA and ABREU-
TARDELLI, 2005), and 4 The understanding of the Genre Research Project for Students of
undergraduate Course in Literature: a process of (re) construction of knowledge. We
concluded that initial representations relating to both the concept and the superstructure of the
genre studied focuses predominantly on the textual typology discourse. Meanwhile, the final
representations are guided into the version of the research project studied in the classroom.
Items which have caused more difficulties were: the problems, because of the background
knowledge triggered by vocabulary which named this item, usually related to the difficulty,
and the objectives, by not differentiating the personal, the teaching and research objectives.
Based on analyzed the data, it was found that the apprehension of the genre Research Project
triggers a continuous process of (re) construction of knowledge, especially linguistic-textual
and enunciative-discursive knowledge as well as the reconstruction of concepts concerning
the genre itself.

Key-words: Teacher development, Critical-Reflective teacher, teacher-researcher, literacy
agent, scientific-academic literacy and research project.
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INTRODUCAO

A universalizagao do letramento ¢ uma exigéncia do mundo moderno. Entretanto, o
acesso ao pleno desenvolvimento das habilidades e, sobretudo, das praticas de leitura e
escrita, concebidas como acdes de linguagem, estd longe de ser alcancado. Realidade,
infelizmente, comprovada por avaliagdes internacionais e revalidada por exames nacionais de
desempenho estudantil. De acordo com dados do Programa Internacional de Avaliagdo dos
Estudantes (PISA), o desempenho de alunos de escolas publicas e privadas em relagdo a
leitura, nos paises desenvolvidos, ¢ médio e, nos paises em desenvolvimento, dentre eles o
Brasil, ¢ baixissimo. A grande maioria dos alunos s6 consegue decifrar as informagdes que
estao explicitas no texto.

Esse baixo desempenho, em termos de Brasil, ¢ confirmado pelas pesquisas nacionais
de desempenho estudantil: Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica (SAEB), Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(ENADE), que revelam um alto grau de dificuldade dos alunos em relagdo a leitura e a escrita
e, consequentemente, um baixo nivel de letramento nos trés niveis de ensino, Fundamental,
Meédio e Superior. Essa triste realidade atinge também os cursos de formagao de professores,
dentre eles, os Cursos de Licenciatura em Letras, cuja funcao proficua deveria ser propiciar a
ampliacao das praticas de letramento.

Podemos supor que tais resultados, provavelmente, sdo resquicios de um ensino
tradicional centrado no estudo mecanico e descontextualizado da lingua (gem), fundamentado
na analise de palavras e frases isoladas com o intuito de propagar a nomenclatura gramatical e
de transmitir as regras de bom uso da norma padrao, impossibilitando o leitor de perceber as
sutilizas decorrentes das ac¢des de linguagem. Nessa perspectiva de ensino, a leitura ¢
concebida como um processo de decodificacdo de letras, palavras e frases e a escrita como
uma atividade de imitagdo de modelos, que requer dom e nao trabalho arduo. Infelizmente,
apesar das inimeras discussoes tedricas acerca dos gé€neros textuais, essas concepgoes de
leitura e de escrita ainda norteiam a maioria das praticas escolares. Por isso, muitos estudos
tém apontado para necessidade de mudanga no processo ensino-aprendizagem, mudanca que
passa necessariamente pela formagao dos professores.

Assim, nos ultimos anos, mais especificamente a partir da década de 1980, os estudos

acerca da formacdo docente tém estado em evidéncia em pesquisas de dmbito nacional e
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internacional. Muitas dessas pesquisas apontam para uma nova concepgao de professor, a de
um profissional de educa¢do mobilizador de diferentes competéncias e/ou saberes. Essa nova
concepgdo propde uma revisao dos cursos de formacao de professores e, em alguns casos, o
seu redimensionamento, defendendo a necessidade da formagdo do professor pesquisador
critico-reflexivo que atue como agente de letramento.

Para se transformar em um pesquisador, o professor deve apropriar-se efetivamente da
leitura e escrita, pois elas sdo instrumentos de construcao e divulgacdo do conhecimento
cientifico e, portanto, ferramentas de conscientizagdo e transformacdo da realidade. Essa
apropriagdo exige o dominio de diferentes géneros textuais, sobretudo dos géneros de
circulacdo na esfera académica, tais como: artigos cientificos, ensaios, monografias,
dissertacdes, teses, relatos de experiéncia, Projeto de Pesquisa etc.. Dentre esses géneros,
destaca-se o Projeto de Pesquisa, pois s6 ¢ possivel construir conhecimento a partir de um
planejamento so6lido e este se materializa por meio de Projetos.

O Projeto de Pesquisa ¢ um género textual de grande importincia no ambito
académico, em todos os niveis. Quase todo processo seletivo de Doutorado, Mestrado e até
mesmo Especializacao exige esse género como um dos itens avaliativos. E, nos ultimos anos,
apos a reformulacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, na década de 1996,
esse género textual vem conquistando espaco no ambiente escolar por constituir-se em um
instrumento de aprendizagem e de ensino. Diante desse fato, ¢ inegével a imprescindibilidade
de estudo desse género em cursos ndo s6 de bacharelado, mas especialmente de licenciatura,
principalmente quando se adota a concep¢do do professor pesquisador, pois, nessa
perspectiva, € inaceitavel um professor que se limita a imitar e reproduzir.

Cientes da importancia da pesquisa para formac¢do do professor e do Projeto de
Pesquisa para consolidacdo de toda e qualquer pesquisa, nos questionamos: Que
representacao (0es) alunos licenciandos do VI periodo do Curso de Letras possuem em
relacdo ao conceito e a superestrutura do género Projeto de Pesquisa? Como esses alunos
reagem a uma sequéncia didatica que propde a apreensdo de um modelo de Projeto de
Pesquisa? Quais as principais facilidades e/ou dificuldades desses alunos durante o processo
de apreensao?

Tendo em vista nossa atuacdo como professora junto a clientela que foi alvo da
pesquisa, nossas hipoteses iniciais eram de que a maioria dos alunos concebia o género
Projeto de Pesquisa como sendo um texto dissertativo, que possui introdugdo,
desenvolvimento e conclusdo. Entretanto, acreditavamos que uma pequena minoria ja fazia

referéncia a partes importantes desse género, como: problemas, objetivos e metodologia.
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Suptnhamos também que, dentre as principais dificuldades apresentadas pelos alunos
quanto ao género Projeto de Pesquisa, destacavam-se: a dificuldade de elaborar os problemas
e a de prever hipdteses. Imagindvamos que as dificuldades e/ou facilidades de compreensao
dos itens constitutivos desse género textual eram decorrentes, dentre outras variaveis
independentes, de seu maior ou menor contato com textos académico-cientificos e da
concepgdo que os alunos possuiam em relagdo ao Projeto de Pesquisa.

Acreditdvamos ainda que uma sequéncia didatica, bem planejada e executada, que
fizesse a previsdo de atividades de leitura, producdo, andlise, discussao e reescrituras do
género a ser explorado, aliada a orienta¢des individuais, ajudaria os alunos a superem as
dificuldades encontradas e auxiliaria na apreensao desse género.

Considerando as questdes e hipdteses levantadas, nos propusemos a atingir os

seguintes objetivos:

1.1 Objetivo Geral: Investigar o processo de apreensdo do género textual Projeto de

Pesquisa por alunos do VI periodo de Licenciatura em Letras.

1.2 Objetivos Especificos:

1.2.1 Identificar as representacdes iniciais e finais dos alunos pré-concluintes em
relagcdo ao conceito e a superestrutura do género textual Projeto de Pesquisa;

1.2.2 Analisar os resultados de um trabalho de intervencao, realizado a partir de
atividades planejadas e executadas dentro de uma sequéncia didatica
(conferir Apéndice A, p. 174), no processo de apreensdo do Projeto de
Pesquisa;

1.2.3 Enumerar as principais facilidades e/ou dificuldades encontradas pelos
alunos ao longo do processo de apreensdo do género em estudo e verificar

os resultados da tentativa de sana-las;

Para testarmos nossas hipoteses, alcangarmos nossos objetivos e sermos fiéis ao que
defendemos, a formagdo do professor pesquisador critico-reflexivo atuante como agente de
letramento, realizamos uma pesquisa-agdo em duas turmas da disciplina Oficina de Redagao.
Disciplina que a pesquisadora, com base em experiéncias anteriores ¢ na analise da grade
curricular do curso de Letras da instituigdo em que a pesquisa foi realizada, destinou a

elaboracdo de Projetos de Pesquisa. Proposta que, depois de dois semestres, apos a
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comprovagdo da importancia e da contribuicdo do Projeto de Pesquisa para elaboragdo da
monografia, tornou-se oficialmente destinada a tal fim.

Os dados aqui analisados foram coletados através de observagao direta participativa,
da aplicagdo de um Pré-Teste (conferir Apéndice B, p. 177), de atividades de produgdo e de
reescritura dos itens constitutivos do Projeto de Pesquisa e de um Pés-teste. Os colaboradores
da pesquisa foram alunos do VI periodo, portanto, pré-concluintes do curso de Letras de uma
institui¢ao particular na qual a pesquisadora atuou durante trés anos e seis meses.

O campo de pesquisa trata-se de uma institui¢do de Ensino Superior localizada no
interior do estado da Bahia, mais precisamente no municipio de Paulo Afonso, cidade situada
no nordeste do Estado da Bahia, a 460 km de sua capital, Salvador. A cidade, que possui
aproximadamente 100 mil habitantes, tem uma posicdo geografica privilegiada, pois faz
fronteira com os estados de Pernambuco, Alagoas e Sergipe. Além disso, abriga uma
instituicdo estadual de Ensino Superior e um complexo de Usinas Hidroelétricas da CHESF
(Companhia Hidroelétrica do Sao Francisco).

E um estabelecimento de pequeno porte, credenciado pelo Ministério da Educagdo em
janeiro de 2002, que oferece, em carater privado, cinco cursos: Bacharelado em
Administragdo com habilitagdo em Marketing, Licenciatura em Letras com habilitacdo em
Portugués e Inglés, Bacharelado em Turismo, Bacharelado em Sistemas de Informacao e,
atualmente, Bacharelado em Direito, curso implantado no semestre 2007.2.

Os colaboradores da pesquisa tiveram contato com o género textual em estudo no
primeiro semestre do curso, através da disciplina Metodologia Cientifica, e alguns deles
também no quinto periodo, na disciplina Lingua Portuguesa V, na qual a professora solicitou
como atividade final um Pré-Projeto.

Para o estudo do processo de apreensao do Projeto de Pesquisa, tendo em vista a
quantidade de alunos, trinta e oito ao todo, bem como a amplitude do corpus, nos detemos a
analise das atividades de 09 (nove) colaboradores, selecionados dentre os mais assiduos.
Esses colaboradores foram divididos, a partir das observacdes em sala de aula, da analise das
respostas dadas ao Pré-teste e da andlise da Primeira Versao do Projeto de Pesquisa, em 3
grupos, cada um contendo 3 alunos. Sao eles: o grupo dos alunos que demonstraram pequenas
dificuldades (GPD), o dos que demonstraram dificuldades medianas (GDM) e o dos que
demonstraram grandes dificuldades (GGD) (conferir Apéndice U, p. 202). Dificuldades essas
visualizadas de uma forma geral, em virtude da oscilacdo destas em relacdo aos itens do

Projeto de Pesquisa.
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Para apresentarmos os resultados de nossa pesquisa, organizamos nosso trabalho em
quatro capitulos. No primeiro, Formagdo do Professor Pesquisador e Letramento Académico,
situamos historicamente a profissdo professor, expomos as principais concepcdes que
fundamentam a sua formagado ¢ defendemos a formacgao reflexiva, de carater critico, como a
mais adequada para a formagdo desse profissional, sobretudo, na perspectiva do professor
pesquisador. Ainda nesse capitulo, diferenciamos letramento e alfabetizagdo, destacamos
algumas implicagdes subjacentes as praticas de letramento e pontuamos a necessidade de os
professores, sobretudo os de lingua, tornarem-se professores pesquisadores e de atuarem
como agentes de letramento.

No segundo capitulo, Interacionismo Sociodiscursivo: Caminho para Subsidiar a
Andlise e o Redimensionamento das Praticas de Letramento, apresentamos a origem do
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), seus pressupostos tedricos € os principais aspectos de
sua proposta de analise. Diante da proposta metodoldgica apresentada, apontamos o ISD
como uma das mais completas para compreensdo das praticas de escrita e, consequentemente,
para transformacao destas, pois permite a analise de aspectos sociais, cognitivos e linguisticos
envolvidos nas agdes de linguagem realizadas através da escrita.

Para finalizar a parte tedrica, no terceiro capitulo, Projeto de Pesquisa: Primeiro
Passo para o Desenvolvimento da Postura Investigativa, situamos esse instrumento de
ensino-aprendizagem, a partir de trés perspectivas: a da ABNT NBR 15287: 2005; a dos
manuais de Metodologia Cientifica; e a do Interacionismo Sociodiscursivo, apoiando-nos,
paralelamente, na Linguistica Aplicada.

No quarto e ultimo capitulo, 4 Apreensdo do Género Projeto de Pesquisa por alunos
Pré-concluintes do Curso de Letras: um Processo de (re) Construgdo do Conhecimento,
destacamos as concepcdes dos alunos pré-concluintes em relagdo ao Projeto de Pesquisa,
tracando um paralelo entre os conceito iniciais e as finais. Em seguida, expomos as
representacdes desses alunos no que se refere ao contexto de produgdo e, especialmente, ao
contetido tematico. Logo apds, apontamos as representagdes dos alunos em relacdo a
superestrutura desse género, observando, especialmente, as reveladas nos itens Tema,
Problemas, Hipoteses e Objetivos, também confrontando as reveladas no inicio e as
apresentadas no final da pesquisa.

A partir dos dados analisados, constatamos que a apreensdao do género textual Projeto
de Pesquisa aciona um processo continuo de (re) construgdo do conhecimento,
particularmente, do conhecimento linguistico-textual e enunciativo-discursivo, bem como a

reconstrucdo das concepg¢des concernentes ao proprio género. Diante dessas (re) construgdes,
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fortalecemos nossa tese de que o Projeto de Pesquisa ¢ imprescindivel para inser¢do do futuro
professor nas praticas académicas de letramento e para seu desenvolvimento integral, mas,
como todo e qualquer género textual, para que ele cumpra esses papéis € ndo se limite a
cumprir exigéncias académico-cientificas, ¢ preciso aborda-lo adequadamente, considerando

ndo apenas os aspectos técnico-cientificos, mas, principalmente, os sociossubjetivos.
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1 FORMACAO DO PROFESSOR PESQUISADOR E LETRAMENTO ACADEMICO

"[..] Fag parte da rota alternativa a expectativa
&W&WWM WAWW
mﬁw&ammew @ﬁmmm,oao
WW—MWW@W@,

M,Jﬂmaa MWWAM@WM@

ummdo&euwmf/amom/gemamafoﬂa

waaw&e&eafﬂmv&mfegaega/@mamf/wf/wa,
subolituindo o ouricsidade de esoutar pela de

Wﬁ/l/b (DEMO).

Os avancgos técnico-cientificos do final do século XX e inicio do século XXI
provocaram enormes mudangas no modo de vida dos seres humanos em todas as esferas da
sociedade. Essas mudangas aconteceram de forma rapida e drastica e geraram uma crise de
paradigmas. Diante desse quadro, como aconteceu ao longo da historia, mais uma vez,
convoca-se, através da figura do professor, a educacao escolar para solucionar os problemas,
especialmente, os socioecondmicos, decorrentes desses avangos. Entretanto, se quisermos
compreender a nova “missdo” atribuida ao professor, precisamos fazer uma rapida
retrospectiva acerca do processo historico dessa profissdo, que, como veremos, estd
intimamente relacionado a necessidade de insercao social e, sobretudo, aos interesses politico-

econdmicos e aos avangos da ciéncia.

1.1 Profissao Professor X Concep¢oes de Educacao

De acordo com Hengemiihle (2007, p. 67), desde os tempos primitivos, quando o

homem comecou a viver em sociedade, surgiu a necessidade de educar, de formar aqueles que
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precisavam ser inseridos no convivio social e, paralelamente, de pessoas responsaveis por
essa educacdo. Nessa concep¢ao de educacdo ndo formal, como afirma Hengemiihle, com
base em Piletti (1988, p. 45), os primeiros a exercerem a funcao professor foram os feiticeiros,
curandeiros, xamas, esconjuradores.

No que concerne a educagao formal, ou seja, aquela oferecida na escola, basicamente,
trés concepgdes orientaram, e ainda orientam, a atuacdo do professor ao longo da histodria: 1
Educagdo enquanto arte; 2 Educacdo enquanto técnica guiada por valores; e 3 Educacao
enquanto interagao (TARDIF, 2002, p. 154). Cada uma dessas concepg¢des interferiu e/ou
interfere de maneira diversa no processo ensino-aprendizagem, determinando a forma de
atuacdo do professor em sala de aula e, principalmente, os conhecimentos e habilidades que o
educando deve desenvolver, afetando, dependendo da concep¢do adotada, positiva ou
negativamente, o desenvolvimento do educando.

Segundo Tardif (op. cit., p. 157), a mais antiga concepcdao de pratica educativa, a
educagdo enquanto arte (téchne), surgiu na Grécia Antiga e, apesar de ter passado por
transformagdes significativas, ainda estda em vigor na atualidade. Além disso, influenciou
varios tedricos em diferentes épocas, dentre eles, Rousseau e Schon. Como a propria
denominacdo suscita, essa primeira concepcao engloba tanto as belas-artes como as técnicas.
Nela, a atividade de ensinar ¢ concebida como uma arte ou uma técnica e tem como objetivo a
imitagdo da Natureza. Assim, quem desejasse exercer a funcdo professor ndo precisaria
possuir nenhuma formagao especifica, mas talento e integridade moral.

Considerando essas duas bases de sustentacdo, arte e técnica, Hengemiihle (2007, p.
68) argumenta que, na Grécia Antiga, a educagdo constituiu-se de dois periodos: 1. Periodo
Homérico: correspondente “aos tempos pré-historicos descritos por Homero”, que influenciou
profundamente todo mundo antigo, de modo que os poetas foram os primeiros educadores
dessa fase; e 2. Periodo Civico: correspondente a época das cidades-estado, cuja principal
preocupagdo era o exercicio da vida politica. Para possibilitar uma formacao centrada na
atua¢do politica, surgem os sofistas.

Hengemiihle, pautando-se em Marrou (1975), assevera que os sofistas foram os
primeiros professores de Ensino Superior. Eles também sdao considerados os primeiros
profissionais do ensino, por terem sido os primeiros a receberem remunera¢ao pecuniaria para
exercer o oficio de ensinar. Essa remuneracdo tinha valores variados. Fato que demonstra a
existéncia de um tratamento diferenciado em relagdo a esses profissionais — tratamento ainda
vigente em nossa sociedade. Além das diferencas referentes a remuneracdao, encontramos

indicios de desvalorizagdo da profissdo professor, sobretudo do professor primdrio, e do
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descaso com sua formagdo — aspectos que ainda perduram na atualidade —, pois, no que diz

respeito ao ‘humilde mestre-escola’,

Tem remuneragdo algo melhor que o professor. Aqui e ali, recebe
algum estimulo, como imunidade fiscal. Ha discipulos que os cercam
de ‘respeito repassado de gratiddo’. Mas, em geral, a sociedade faz
pouco caso dele. Paga-o mal e, muitas vezes, irregularmente. Isso pelo
carater a0 mesmo tempo muito elementar e rotineiro da pedagogia
antiga. Também pelo fato de constituir ‘oficio’ no sentido comercial e
servil da palavra [...] Mas, sobretudo, o oficio de instrutor nido ¢
considerado, porque, no fundo, ndo supde qualificagdo especial. [...]
Nao se exigia dos mestres, parece, nenhuma garantia a ndo ser do
ponto de vista moral, carater, honorabilidade: tecnicamente, quem
quer que houvesse aprendido a ler era considerado capaz de, por sua
vez, improvisar-se em mestre, bastava por em pratica suas recordagdes
de infancia (HENGEMUHLE, 2007, p. 69 - 70)

Assim como na sociedade grega, na sociedade romana, a principal exigéncia para o
exercicio do magistério era a integridade moral. Os educadores eram os mestres da retorica, e
o ideal da educacdo era a formacdo do orador. Entretanto, no tempo do Império Romano, o
interesse da sociedade pelo ensino ampliou-se e muitas cidades passaram a manter escolas
publicas, municipais, cujos professores eram contratados e pagos pelo poder publico
(HENGEMUHLE, 2007, p. 71). Desse modo, o Estado passou a influenciar os objetivos e
contetidos da educacdo, que ficou a servico dos interesses do Império Romano.

Contudo, como ressalta Hengemiihle (op. cit., p. 72), a preocupacdo com o dominio
dos conteudos a ensinar, bem como com o preparo de técnicas para fazé-lo, e ndo apenas com
a inteireza moral, surgem na Idade Média. O intuito de formar intelectual e pedagogicamente
os professores deve-se, segundo o autor, aos humanistas. Entretanto, como frisa Hengemiihle,
fundamentando-se em GILES (1987, p. 100 - 102), esta contribui¢do “Como ideal estd
presente para ser desenvolvida por uma futura geracao de educadores, pois pouca ressonancia
teve de imediato”. E diriamos que, em muitos casos, ainda nao surtiu os resultados esperados.

Retomando as palavras de Eby (1978, p. 96 - 97), Hengemiihle assevera que a
introdu¢do da pratica de formacdo de professores deve ser atribuida & Ordem dos Jesuitas.
Foram os jesuitas que, no século XVI, puseram em execugdo planos para preparo de
professores através de uma “perfeita formacdo”. As etapas previstas para essa formacao
assemelham-se, a nosso ver, a um processo de “purificagdo”, que, centrado nas orientacdes a

seguir, se realiza a partir da atuagdo como professor:
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O candidato a admissdo na Sociedade era usualmente aceito para
treinamento depois de completar o colégio inferior. Passava, entdo, dois anos
como novigo sob disciplina moral e espiritual, para adquirir a capacidade de
autocontrole. Depois de completar seu noviciado, o candidato voltava a
escola por um periodo de trés anos, dependendo da qualidade e extensdo de
sua formagdo anterior, ¢ durante este tempo revia os assuntos que deveria
ensinar. Através do primeiro estagio de sua formacao, observava os métodos
empregados pelos melhores instrutores. Este periodo, conhecido como o
juniorado, era seguido por trés anos de estudos de Matematica, Ciéncia e
Filosofia na universidade. Completado o periodo de formagdo, o novigo
comecava a ensinar num colégio inferior. [...] Depois de tr€s ou quatro anos
de ensino, o candidato entrava na casa de estudos de sua provincia, onde,
durante quatro anos, estudava Teologia. Depois que terminava com sucesso
essa parte, era aprovado para ordenagdio (HENGEMUHLE, 2007, p. 74).

A formagdo exigida pelos Jesuitas revela uma atividade que, na atualidade, ¢ muito
recorrente na formagdo de professores, o estdgio supervisionado. E aponta os saberes
necessarios a um bom professor, os cientificos, referentes ao saber técnicas, ou ao saber fazer;
e 0s vocacionais, concernentes ao modo psiquico e moral de ser de cada sujeito, “orientado
intencionalmente a comunicagdo da verdade” (CAPITAN 1984, p. 370 apud
HENGEMUHLE, 2007, p. 76).

Nos tempos modernos, a inquietagdo em relacdo ao saber fazer possibilitou o
surgimento da segunda concep¢do de educacdo, a educagcdo enquanto técnica guiada por
valores. De acordo com Tardif (2002, p. 161), podemos encontrar indicios da educacdo
enquanto técnica na Antiguidade, “principalmente em certos sofistas e na teoria das paixodes
de Aristételes”. Conforme o autor, essa concepgdo, assumindo a principal caracteristica da
cultura da modernidade, fundamenta-se na oposicao entre subjetividade e objetividade.

Historicamente, essa oposi¢do comeca a evidenciar-se no século XVII, com o
desenvolvimento simultaneo das ciéncias fisico-matematicas e das concepgdes modernas de
subjetividade. E chega ao auge “no fim do século XIX e na primeira metade do século XX,
numa divisdo ideologica entre, de um lado, o positivismo, o empirismo, o cientificismo e o
tecnocratismo, e, do outro lado, o subjetivismo, o relativismo moral, a vivéncia pessoal, o
existencial” (TARDIF, op. cit, p. 162). Destaca o autor que a oposi¢do
objetividade/subjetividade determina a maioria das teorias modernas, inclusive na area da
educacao.

Assegura Hengemiihle, pautando-se em Grosperin (1984, p. 46), que, apesar da
preocupacdo com a formacao profissional ter surgido na Idade Média, na modernidade, mais

precisamente no século XVII, muitos professores primarios nao tinham formagao, pois nao
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existiam escolas normais nem faculdades de educacdo. A falta de exigéncia de formacao
profissional, aliada a necessidades socioecondmicas, direciona os jovens a assumirem a
funcdo de professor. Pois, “para o jovem que nao herdou terras suficientes ou uma oficina de
artesanato, o magistério, mau grado o saldrio, era funcdo honrosa e garantia de vida ao menos
decente” (HENGEMUHLE, 2007, p. 77).

Infelizmente, como comprovam varias pesquisas, hodiernamente, as dificuldades
socioecondmicas continuam sendo fator determinante no momento de escolher um curso
superior. Geralmente, as pessoas menos abastadas financeiramente optam por cursos de
licenciatura, pois, na maioria das faculdades particulares, sdo os mais baratos. Além disso,
possibilitam um retorno econdémico, embora pequeno, relativamente mais rapido, se
comparados com outros cursos.

E somente no final do século XVII e inicio do século XVIII que afloram avangos
concernentes a formagdo do professor. Esse avango deve-se ao educador pietista Francke, que
criou um ciclo de discussdes denominado de Seminarium praeceptorum, semindrio para
mestres. Entretanto, a exigéncia da formacao académica, comprovada através de certificado,
para atuar como professor, so surgiu no século XIX, na Fran¢a, quando, nesse pais, o ensino ¢
a educagdo foram submetidos a Universidade Imperial e exigiu-se de todos os professores
publicos a obten¢do de um certificado estatal (Ibid., p. 79 - 80).

Destaca o autor que tal exigéncia foi aplicada com rigor apenas nos niveis secundario
e superior. Fato que, infelizmente, ainda faz parte da realidade brasileira, embora, nos tltimos
dez anos, o Governo Federal tenha incentivado programas de formagao do professor leigo,
como, por exemplo, o Programa de Formagdo do Professor em Exercicio (PROFORMACAO)
e, recentemente, a Universidade Aberta Brasil (UAB).

A preocupagdo com a formagao dos professores do Ensino Fundamental acontece a
partir do surgimento das Escolas Normais. A primeira Escola Normal no Brasil foi fundada

no final do século XIX. No século XX, tornam-se Colégios Superiores:

Entre 1910 e 1930, muitas escolas normais elevaram seus padroes e
tornaram-se colégios (superiores) de artes regulares, com departamentos de
educacdo oferecendo, primeiro, o grau de bacharel e, mais tarde, o de mestre
(licenciado). Em acréscimo a isso, praticamente todos os colégios
(superiores) de artes liberais e universidades acrescentaram cursos
profissionais para os futuros professores. A articulacdo entre os cursos de
artes liberais e os de educacdo profissional foi, gradativamente, efetivada
(HENGEMUHLE, 2007. p. 82).
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Concluimos, pois, que o século XX foi marcado pela efetivagdo da formacdo
profissional. Segundo Aranha (1996, p. 163), essa época também ¢ caracterizada por uma
riquissima producao pedagogica e, precisamente o final do século XX, pelo avango técnico-
cientifico. O confronto desses aspectos, avango técnico-cientifico e produ¢do pedagogica,
provocou a constatacdo do envelhecimento — e, diriamos, da ineficicia — da forma de ensino
adotada na maioria das escolas e gerou uma crise no sistema educacional. Entretanto, ao
mesmo tempo, despertou “o esforco para entender, julgar e escolher — ou melhor, inventar —
os novos caminhos”, novas formas de ensinar.

Acrescenta a autora que ndo apenas a escola e a pedagogia enfrentam essa crise, mas a
propria humanidade defronta-se com as necessidades de uma nova era, que exige a construcao
de novos valores e paradigmas. Essa necessidade também se faz presente agora, no inicio do
século XXI, e, provavelmente, numa intensidade ainda maior, em virtude da exigéncia da
formagao do homo studiosus — homo universalis, imposta pelo avango técnico-cientifico e
pelo processo de globalizagao.

A crise de paradigmas impulsionou o nascimento da terceira concepgao de educagdo, a
educagdo enquanto interagdo. Argumenta Tardif (2002, p. 165) que, embora essa concepgao
tenha sido evidenciada no século XXI e, atualmente, seja defendida por varios autores, suas
raizes encontram-se na Antiguidade. Estas podem ser detectadas, principalmente, nos sofistas,
que acreditavam que “ser educado era ‘saber falar’, ‘saber argumentar’ em publico, segundo
as regras pragmaticas da retdrica”, e em Socrates, para quem ser educado era “saber
desenvolver uma ordem de razdes para legitimar asser¢des num confronto com o outro e
consigo mesmo”.

Essa concepcao tradicional de interagdo, como destaca o pesquisador, ¢ muito restrita,
pois se centra nas interacdes linguisticas e se pauta no primado do discurso ou da
racionalidade. Sabemos que, atualmente, o conceito de interagdo ¢ mais abrangente e envolve
um leque amplo de atividades. De acordo com Tardif (op. cit., p. 165), “Numa filiacao
historica que vai de Marx, Durkheim e Weber aos tedricos contemporaneos Parsons,
Goffman, Garfinkel, Shuts, Arendt e Habermas”, a interagdo pode ser definida,
esquematicamente, como “toda forma de atividade na qual os seres humanos agem em fungao
dos outros [...] orientam seus comportamentos em fun¢do dos comportamentos dos outros”.

Enfatiza o autor que, na educagdo, o professor lida com seus semelhantes e, em uma
sala de aula, coloca-se diante de um grupo de alunos, com o intuito de nao apenas estabelecer
relagdes, mas, principalmente, de desencadear um processo de formagao. Esse processo de

formacao ¢ mediado por diversas interagcdes e deve nortear o processo ensino-aprendizagem,
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sobretudo, no que se refere as praticas de leitura e escrita, que sdo, em sua esséncia, agdes
comunicativas.

Diante do exposto, podemos supor que a op¢ao por uma das concepgdes de educagao
apresentadas deve-se, dentre outros aspectos, as experiéncias vivenciadas pelo professor

enquanto aluno e, especialmente, ao tipo de formacao profissional recebida.

1.2 Modelos de Formac¢ao Docente: em Defesa da Postura Critico - Reflexiva

Os estudos centrados na busca de solugdo para os problemas encontrados no processo
ensino-aprendizagem, até o final do século XX, tinham como foco de atencdo a andlise das
metodologias adotadas pelo professor e a investigagdo do contexto socioecondmico-cultural
do aluno. Entretanto, desde a década de 1980, apds a constatacdo da inconsisténcia desses
estudos para solugdo efetiva dos problemas destacados, o foco de interesse das investigacdes
na area de educagdo passou a ser a formacdo e profissdo docentes, aspectos que estdo em
evidéncia em vérias pesquisas educacionais de ambito internacional e nacional,

Lopes (1997, p. 572 - 573), fundamentando-se em Goémez (1992), defende que as
discussoes relacionadas a formacdo de professores podem ser agrupadas em dois modelos, o
da Racionalidade Técnica e o da Racionalidade Pratica. O primeiro modelo centra-se em um
componente cientifico-cultural, visando assegurar o conhecimento do contetdo a ser
ensinado, e um componente psicopedagdgico, objetivando repassar para o futuro professor
regras e técnicas de como atuar de forma eficaz em sala de aula. Nesse modelo, o profissional
de ensino ¢ um técnico treinado para assumir uma postura unicamente instrumental, baseada
na solucao de problemas a partir da aplicagdo minuciosa de teorias e técnicas cientificas.

Ja o segundo modelo, o da Racionalidade Pratica, se baseia na reflexdo, visualizando o
professor como um profissional autobnomo capacitado para refletir, tomar decisdes e criar
durante a sua propria agdao. Assim, sua formagao centra-se no desenvolvimento de teorias de
ensino, na compreensao do processo de tomada de decisdao, no conhecimento de estratégias de
conscientizacdo e auto-avaliagdo e no dominio do conhecimento do conteudo, aliando-o aos
aspectos mencionados.

Argumenta Lopes (op. cit.,, p. 573) que a perspectiva da racionalidade pratica
proporcionou a discussao do conceito de reflexdo, bem como o desenvolvimento de varios

estudos que revelam a importancia dessa atitude para o processo de formagao de professores.
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Esses estudos mostram que a reflexdo possibilita a visualizagdo da pratica pedagdgica com
maior clareza, tornando-se, portanto, um instrumento imprescindivel para o desenvolvimento
do pensamento, da a¢do e da consciéncia das a¢des desse profissional.

Pensando na importancia da reflexao para formagao do professor, Amaral, Moreira e
Ribeiro (1996, p. 94 - 96), com base em Wallace (1991), defendem a existéncia de trés, e ndo
dois modelos de formagdo de professores como propde Lopes. Sdo eles: 1) Modelo de
‘Maestria’, que retoma a concep¢do de educacdo enquanto arte e se caracteriza pela
transmissdo do saber e de técnicas de ensino, pela demonstragdo de como ensinar e pela
instru¢do e aconselhamento; 2) Modelo da Ciéncia Aplicada, que remete ao conceito de
educacdo enquanto técnica guiada por valores e ¢ marcado pela aplicagdo direta da
investigacao cientifica para resolucdo dos problemas. O modelo aplicacionista ¢ apontado
como responsavel pela atual crise das profissdes, pois existe uma grande defasagem entre o
que as universidades tentam ensinar e as situacdes com as quais os formandos se deparam na
pratica; e 3) Modelo Reflexivo, que reflete o conceito de educagdo enquanto interacdo e se
centra na analise conjunta entre professores ¢ alunos dos fendmenos educativos encontrados
no contexto de ensino. Nesse modelo, o professor ¢ um agente facilitador, um mediador do
conhecimento que leva o aluno a conscientizar-se do seu agir € a assumir, em conjunto com o
professor, responsabilidade pelas decisoes tomadas.

Segundo as autoras, a reflexdo e a experimentacdo sao elementos autoformativos que
levam a uma conquista progressiva de autonomia e descoberta de potencialidades. Com base

em Alarcao (1994), explicitam que o objeto da reflexdo ¢

Tudo que se relaciona com a atuacdo do professor durante o acto educativo:
contetidos, contextos, métodos, finalidades do ensino, conhecimentos e
capacidades que os alunos estdo a desenvolver, fatores que inibem a
aprendizagem, o envolvimento no processo de avaliacdo, a razdo de ser
professor e os papéis que assumem (AMARAL, MOREIRA ¢ RIBEIRO,
1996, p. 98).

De acordo com Smyth (1987, apud AMARAL, MOREIRA e RIBEIRO, 1996, p. 103),
para que o professor desenvolva e assuma uma postura critico-reflexiva, deve aprender a
realizar quatro acdes, que lhe possibilitam a reconstru¢cdo de conhecimentos ¢ a mudanca de
posicionamentos relacionados a sua atuacdo profissional. S3o elas: a) descrever agdes (O que

eu faco?): permite ao professor reorganizar a experiéncia de sua pratica de ensino, a partir da
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recordagdo do que foi feito em sala de aula; b) interpretar acdes (O que isso significa?):
possibilita ao professor, através do didlogo consigo e com os outros, questionar os porqués de
seus atos de ensino e descobrir os principios e teorias subjacentes a sua pratica de ensino; c)
confrontar agdes (Como eu cheguei a ser assim?): da oportunidade ao professor de, frente a
concepgdes e praticas alternativas de ensino, questionar a legitimag@o das teorias subjacentes
a sua agdo pedagdgica e a perceber que esta sofre influéncia de fatores socio-histdricos; d)
reconstruir agdes (Como agir diferentemente?): conduz o professor a integrar o conhecimento
novo ao velho, a reconstruir suas crencas e a modificar suas praticas, tornando-se capaz de ter
controle sobre si e sobre sua pratica.

Além do desenvolvimento dessas a¢des, acrescentam Amaral, Moreira e Ribeiro,
(1996, p. 99), com base em Dewey (1968), que trés atitudes sao imprescindiveis para o
desenvolvimento da agdo reflexiva: a) abertura de espirito: consiste no desejo de querer ouvir
a opinido dos outros, atender a diferentes alternativas e admitir a possibilidade de erro; b)
responsabilidade: implica na analise cuidadosa das consequéncias pessoais, sociais e politicas
de determinadas agdes e de seus efeitos; e ¢) empenhamento: compreende a predisposi¢cao
para enfrentar a atividade com curiosidade, energia, capacidade de renovacao e luta contra a
rotina.

Lembra Pimenta (2002, p. 24), que, na abordagem da pratica reflexiva, ¢ preciso
adotar uma postura cautelosa com o intuito de evitar que a énfase no professor provoque a
separacao entre a sua pratica e o contexto organizacional no qual essa pratica ocorre. Por isso,
propde que se assuma, na pratica reflexiva, uma postura critica, resultando numa postura
critico-reflexiva. Essa postura tem como principal idealizador Giroux (1990), que defende
uma concepc¢do de professor como intelectual critico. Adotar um posicionamento critico-
reflexivo significa assumir um compromisso emancipatério de transformacgdo das
desigualdades sociais. Para tanto, o professor deve analisar os contextos escolares a partir do
contexto sdcio-histdrico e conscientizar-se da dimensdo sociopolitica e ideoldgica da pratica
pedagogica.

Nessa perspectiva, podemos argumentar que a perspectiva critico-reflexiva de
formacgao do professor aponta “para a valorizagao dos processos de produgdo do saber docente
a partir da pratica” e situa “a pesquisa como instrumento de formacdo de professores, em que
o ensino ¢ tomado como ponto de partida e de chegada da pesquisa” (NUNES, 2001, p. 22).
Desse modo, coloca em evidéncia a necessidade, dentre outras, de articulagcdo entre formagao

geral e formagdo pedagogica, entre teoria e pratica educacional, entre pesquisa e ensino. Essa
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necessidade demonstra a imprescindibilidade de o professor tornar-se um pesquisador e de

inserir-se nas praticas de letramento académico-cientifico e de letramento docente.
Acreditamos que, ao atuar como pesquisador, em especial, de sua propria pratica, o

professor amplia sua percepgao critico-reflexiva e torna mais produtiva e eficiente sua pratica

pedagogica.

1.3 O professor pesquisador

Considerando os avangos vertiginosos da tecnologia e as mudangas que estes impdoem,
Acécio Pereira (2005, p. 09) advoga que ndo ¢ possivel pensar em tecnociéncia e,
consequentemente, em desenvolvimento e modernidade, sem dar um tratamento cientifico a
educagdo, “sem contar com massa critica e centros de exceléncia em pesquisa que garantam
recursos materiais € humanos para que se verifiquem, verdadeiramente, os lacos necessarios
existentes entre pesquisa, setor produtivo e governo”. Para fazer parte dessa massa critica, o
professor precisa aprender a pesquisar e transformar a sua sala de aula em um lugar de
producdo de saberes.

Com base nessa necessidade, Demo (2006, p. 14) salienta que ¢ inconcebivel um
professor que se limita a ensinar imitando e reproduzindo, separando ensino e pesquisa:
“Quem ensina carece pesquisar, quem pesquisa carece ensinar. Professor que apenas ensina
jamais o foi. Professor que s6 pesquisa ¢ elitista explorador, privilegiado e acomodado”. A

formagao cientifica apresenta-se, pois, como uma exigéncia para formagao dos professores:

“Faz parte da rota alternativa a expectativa de formacdo de novos mestres,
desde que pesquisar coincida com criar ¢ emancipar. A formagao cientifica
torna-se também formacdo educativa, quando se funda no esforgo
sistematico e incentivo de elaboragdo propria, através do qual se constroi um
projeto de emancipagdo social e se dialoga criticamente com a realidade. [...]
Deveria impor-se a atitude de aprender pela elaborag¢do propria, substituindo
a curiosidade de escutar pela de produzir.” [grifos do autor] (DEMO, op. cit.,

p. 10)

Na perspectiva defendida por Demo, a acdo de pesquisar ndo ¢ simplesmente uma

busca de conhecimentos, mas, principalmente, uma atitude politica que permite ao professor
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contribuir para transformacdo da sociedade, bem como exercitar sua criatividade e poder de
produgdo. Pesquisar ¢ estabelecer um “didlogo inteligente com a realidade”, concebendo-o
como integrante do cotidiano e, portanto, como um processo dindmico. E assumir uma atitude
consciente frente a “fala contraria, entre atores que se encontram e se defrontam”. Assim
compreendida, a pesquisa implica comunicacdo, socializacdo do saber — parte integrante do
didlogo — e interligagdo entre teoria e pratica.

Pensando na relagdo teoria e pratica, Pimenta (2002, p. 24) destaca que, ao possibilitar
o acesso a variados pontos de vista, a teoria permite aos sujeitos agir de forma
contextualizada, oferecendo diferentes perspectivas de andlise para que os professores
compreendam os contextos envolvidos em sua atuacdo profissional, sejam eles historicos,
sociais, culturais, organizacionais ou profissionais.

Tendo em vista o imprescindivel papel da teoria no processo de formacdo do

professor-pesquisador e a necessidade de o professor assumir seu status de agente no processo

ensino-aprendizagem, destaca Demo (2006, p. 22 - 23):

“Dominio teodrico significa a construgdo, via pesquisa, da capacidade de
relacionar alternativas explicativas, de conhecer seus vazios ¢ virtudes, sua
historia, sua consisténcia, sua potencialidade, de cultivar a polémica dialogal
construtiva, de especular chances possiveis de caminhos outros ainda nao
devassados. [...] Quem dispde de boa teoria, diante do dado sabe interpretar,
ou pelo menos sabe propor pistas de interpretagdo possivel”.

Nunes (2002, p. 24) também acredita na importancia da articulagdo entre teoria e
pratica no processo de formagao do professor-pesquisador e defende que essa articulagao deve
concretizar-se de forma continua e coletiva. Além disso, sugere que o professor-pesquisador
deve utilizar a propria pratica pedagogica “como instancia de problematizagado, significacio e
exploracdo dos conteudos”. Vista sob esse enfoque, a pratica pedagdgica constitui-se como
geradora de novas teorias, que, por sua vez, subsidiardo a criagdo de novas praticas.

Tardif (2002, p. 235), assim como Nunes, valoriza a pratica pedagodgica dos
professores. Postula o autor que, em qualquer situacdo, o professor deve ser percebido como
um sujeito ativo, e sua pratica e trabalho cotidiano ndo apenas como um espago de aplicagao
de saberes decorrentes de teorias, mas, sobretudo, como um espaco de construgdo,
transformagdo e mobilizacdo de saberes sobre a pratica. Nessa perspectiva, o professor de

qualquer nivel de ensino encontra-se no mesmo patamar de importancia do professor
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universitdrio ou do pesquisador da educagdo, e é concebido, segundo o autor, como “um
sujeito do conhecimento, um ator que desenvolve e possui sempre teorias, conhecimentos e
saberes de sua propria agao”.

[3

Pensando nessa igualdade de papéis, Tardif (2002, p. 239) propde “uma mudanga
radical” no que concerne a pesquisa universitaria, ndo s6 em relagdo as concepcdes, mas
também em relacdo as praticas de pesquisa atualmente em vigor nas Ciéncias da Educacao.
Essa mudanca envolve quatro aspectos: 1 Considerar os professores como sujeitos do
conhecimento; 2 Elaborar novas formas de pesquisa que considerem os professores como
colaboradores e co-pesquisadores; 3 Considerar os interesses, pontos de vista, necessidades e
linguagens dos professores e “assumir isso através de discursos e praticas acessiveis, Uteis e
significativas para os praticos”; 4 Permitir aos professores apropriarem-se da pesquisa €
reformularem “seus proprios discursos, perspectivas, interesses € necessidades individuais ou
coletivos em linguagens suscetiveis de certa objetivacao”.

O autor também suscita que os professores s6 poderdo agir como atores autonomos de
suas proprias praticas e como sujeitos competentes de sua profissao se lhes forem propiciados
tempo e espaco. Além disso, evidencia a necessidade de constru¢do de uma “unidade da
profissdo docente do pré-escolar a universidade”, na qual os professores dos diferentes niveis
de ensino tenham a mesma importancia. Por isso, argumenta que nds, professores, sO
“seremos reconhecidos socialmente como sujeitos do conhecimento e atores sociais quando
comegarmos a reconhecer-nos uns aos outros como pessoas competentes, pares iguais que
podem aprender uns com os outros” (Ibid., p. 243 - 244)

Os pontos enumerados pelo estudioso ddo énfase a necessidade de inser¢do dos
professores, de todos os niveis de ensino, no mundo da pesquisa, a qual se aplica ndo s6 aos
professores que estdo em formacdo, mas também aos que ja passaram por esse processo.
Remetem ainda a indispensbilidade de acesso dos professores a linguagem de divulgacao
cientifica, para que possam partilhar suas praticas e vivéncias profissionais.

Para motivacdo do elaborador cientifico, pelo menos em nivel tedrico, segundo Demo,

algumas condi¢des didaticas sdo imprescindiveis. Sao elas:
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a) inducdo do contato pessoal do aluno com as teorias, através da leitura,
levando a interpretagdo propria;

b) manuseio de produtos cientificos e teorias, em biblioteca adequada ¢
banco de dados;

¢) transmissdo de alguns ritos formais do trabalho cientifico (como citar;
como estruturar o corpo, com comego, meio ¢ fim; como ordenar dados);

d) destaque da preocupagdo metodologica, no sentido de enfrentar a ciéncia
em seus varios caminhos de realizag@o historica e epistemologica, induzindo
a que o aluno formule posi¢do propria fundamentada;

e) a partir disso, cobranca de elaboracdo propria, de inicio um tanto

reprodutiva, mera sintese, mas que, aos poucos, se torna capacidade de criar
(DEMO, 2006, p. 55).

Verificamos, pois, que os passos listados estdo intimamente relacionados as praticas
de letramento, especificamente, de letramento académico-cientifico e de letramento docente.
Podemos, portanto, pressupor que as praticas de letramento sdo o caminho para o
desenvolvimento da criatividade, mais que isso, para a autonomia do professor-pesquisador,
“para que surja o novo mestre, jamais o discipulo” (DEMO, 2006, p. 16 -17). Desse modo,
para transformar-se em um pesquisador, o professor deve apropriar-se efetivamente da leitura
e escrita, pois elas sao instrumentos de construgdo e divulgagdo do conhecimento cientifico e,

portanto, ferramentas de conscientizacao e transformacao da realidade.

1.4 Letramentos

Nas duas ultimas décadas, o letramento tornou-se objeto de estudo de varias pesquisas
cientificas, sobretudo, daquelas preocupadas com o exercicio pleno da cidadania. Muitas delas
tém centrado sua atencao nas praticas de letramento do professor. Mas o que seria letramento?
Que implicagdes subjazem ao conceito de letramento? Qual o papel do professor como agente
de letramento?

Afirma Descardeci (2002, p. 41) que os estudos sobre letramento tiveram inicio pouco
depois da Segunda Guerra Mundial, nos Estados Unidos, no Canada e em varios paises da
Europa, dentre eles, Franca, Bélgica e Inglaterra. No Brasil, esses estudos comecaram em
1980. E, embora dicionarizado recentemente, mais precisamente em 2001, no Dicionario
Houaiss da Lingua Portuguesa (COSTA NUNES, 2007, p. 27), a palavra letramento ¢ um

neologismo bastante utilizado nos meios académicos. Entretanto, nos meios escolares e de
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trabalho, como destaca Descardeci, o uso do vocabulo ¢ bem mais recente. E acreditamos que,
em alguns casos, ainda compreendido equivocadamente como sindnimo de alfabetizagao.

O termo letramento, segundo Soares (1998, p. 15), chegou ao vocabuldrio da
Educagao e das Ciéncias Linguisticas na segunda metade dos anos 80, mais precisamente em
1986, através de Mary Kato e de sua obra No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolinguistica. Entretanto, como acrescenta a pesquisadora, a palavra s6 ganhou estatuto de
termo técnico dois anos depois, em 1988, gracas a Leda Verdiani Tfouni, que, no capitulo
introdutério do seu livro Adultos nao alfabetizados: o avesso do avesso, faz a distingao entre
alfabetizacdo e letramento.

Ainda de acordo com Soares (op. cit., p. 17), etimologicamente, o vocabulo letramento
deriva da palavra da lingua inglesa literacy, que, por sua vez, “vem do latim littera (letra),
com o sufixo - ¢y, que denota qualidade, condi¢ao, estado, fato de ser [...] Ou seja: literacy € o
estado ou condic¢do que assume aquele que aprende a ler e a escrever”.

Soares (2005, p. 30 - 31) argumenta que o letramento ou alfabetismo — denominagdo
sugerida por ela - refere-se a um conjunto de comportamentos variados € complexos, que
exigem habilidades e conhecimentos de leitura, de natureza linguistica e psicologica, que
compreendem desde a capacidade de decodificacdo de palavras escritas até a capacidade de
compreensdo de textos escritos. Requerem também habilidades e conhecimentos de escrita, de
natureza psicologica e motora, dentre outras, que comportam desde a habilidade de
transcricdo de sons até a capacidade de comunicacao adequada com um leitor em potencial.
Essas habilidades e conhecimentos de leitura e de escrita se organizam em um continuum, que
possui varios pontos indicadores dos diferentes tipos e niveis de habilidades e conhecimento
que podem ser utilizados para ler e escrever diferentes tipos de material escrito.

A autora enfatiza que o alfabetismo remete a um conjunto de praticas sociais
relacionadas com a leitura e a escrita, efetivamente exercidas pelas pessoas em contexto social
especifico. Nessa perspectiva, verificamos que letramento ou alfabetismo e alfabetizagao,
letrado e alfabetizado dizem respeito a conceitos distintos. Essa distingdo, como argumenta a
pesquisadora, surgiu da necessidade de enfrentar uma nova realidade social, a de “saber fazer
uso do ler e do escrever, saber responder as exigéncias de leitura e de escrita que a sociedade
faz continuamente” (SOARES, 1998, p. 19).

Considerando essa nova realidade, o letramento pode ser compreendido como o estado
ou condi¢ao de quem, além de saber ler e escrever, exerce e cultiva as praticas sociais que
utilizam a escrita; e a alfabetizacdo pode ser conceituada como a ag¢do de ensinar e/ou

aprender a ler e escrever (SOARES, 1998, p. 47). Com base nessa reflex@o, podemos definir
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letrado como o sujeito que, mesmo ndo sendo alfabetizado, faz uso da escrita, ou seja,
envolve-se em atividades sociais de utilizacao da leitura e da escrita; e alfabetizado, como
aquele que sabe ler e escrever.

Freire (2006, p. 40), embora ndo utilize o termo letramento, tem uma concepgao de
alfabetizacdo que reflete o conceito de alfabetismo e que visualiza o alcance sociopolitico das

praticas de leitura e de escrita:

A alfabetizacdo [...] enquanto ato politico e ato de conhecimento,
comprometida com o processo de aprendizagem da escrita e da leitura da
palavra, simultaneamente com a 'leitura' e a 'reescritura’ da realidade, ¢ a
pos-alfabetizacdo, enquanto continuidade aprofundada do mesmo ato de
conhecimento iniciado na alfabetizagdo, de um lado, sdo praticas da
reconstrugdo nacional em marcha; de outro, praticas impulsionadoras da
reconstrug¢do. Uma alfabetizacdo [...] que, em lugar de propor a discussao da
realidade nacional e de suas dificuldades, em lugar de colocar o problema da
participagdo politica do povo na reinvengdo da sociedade estivesse girando
em volta dos ba-be-bi-bo-bu, a que juntasse falsos discursos sobre o pais [...]
estaria contribuindo para que o povo fosse puramente representado na sua
historia.

Com base no excerto supracitado, verificamos que Freire também critica a pratica de
ensino de leitura e de escrita vista sob uma oOtica mecanicista, descontextualizada e,
principalmente, apolitica. Para esse grande educador, a alfabetizagdo [...] e pos-alfabetizacao
devem contribuir “para que o povo, tomado mais e mais a sua Historia nas maos, se refaca na
feitura da Histéria”, e “Fazer historia ¢ estar presente nela e nao simplesmente estar nela
representado” (FREIRE, op. cit., p. 40).

O Programa Internacional de Avaliacdo dos Estudantes (PISA) reforca a diferenciacao
entre o letramento e alfabetizacdo, bem como a fungao sociopolitica daquele ao afirmar que
letramento em leitura “E muito mais que decodificar material escrito ¢ compreendé-lo. [...]
Letramento envolve capacidade dos sujeitos para atingir seus objetivos, € a consequente
capacidade das sociedades complexas modernas de usar informagdo escrita para funcionar de
maneira eficiente” (RICHE, 2004, p. 225).

No que se refere, especificamente, ao letramento em escrita, pondera Olson (1997, p.
290) que, para dominar a escrita — e, pautando-nos nas palavras de Riche, diriamos, agir de
forma eficiente —, ndo basta conhecer as palavras ¢ preciso aprender a compartilhar o discurso

de alguma 'comunidade textual'. Para isso, € necessario saber quais sdo 0s textos mais
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importantes para comunidade selecionada, ter conhecimento sobre como esses textos devem
ser lidos e interpretados e sobre como devem ser aplicados na fala e na acdo.

Kleiman (1995, p. 19), fundamentando-se em Scribner e Cole, também refor¢a o
carater social do letramento ao conceitua-lo como “um conjunto de praticas sociais que usam
a escrita, enquanto sistema simbodlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos”. E
alerta-nos para o fato de que, no ambiente escolar, o que predomina, infelizmente, ainda ¢ a
processo de alfabetizacdo, e ndo as praticas de letramento, portanto, ndo se reflete sobre os

usos dos textos e, principalmente, sobre os efeitos desses usos:

As praticas especificas da escola, que forneciam o parametro de pratica
social segundo a qual o letramento era definido, e segundo a qual os sujeitos
eram classificados ao longo da dicotomia alfabetizado ou ndo-alfabetizado,
passam a ser, em funcdo dessa definigdo, apenas um tipo de pratica — de fato,
dominante — que desenvolve alguns tipos de habilidades, mas ndo outros,
que determina uma forma de utilizar o conhecimento sobre a escrita.

A argumentacdo de Kleiman leva-nos a concluir, como defende Marcuschi (2001, p.
38) e outros autores, que existem multiplos letramentos. Assevera o estudioso,
fundamentando-se em Street, que “ndo ha um letramento com ‘L’ maitsculo e ‘0’ no singular,
mas multiplos letramentos trataveis em seus contextos sociais e culturais nas sociedades em
que surgem, considerando-se também as relacdes de poder ali existentes” [grifos do autor].
Assim sendo, podemos abordar diferentes tipos de letramento, dentre eles, o académico-
cientifico e o docente.

Soares (1998, p. 81) reforca a ideia da existéncia de multiplos letramentos e, para
sustenta-la recorre, assim como Marcuschi, a Street (1984) e, citando-o, afirma que “seria,
provavelmente, mais apropriado referirmos a 'letramentos' do que a um unico 'letramento"’.
Para fortalecer essa assertiva, busca Lankshear (1987), que defende que ‘“‘deveriamos
identificar e estudar diferentes letramentos € ndo supor ou presumir um unico letramento”.
Despertando-nos, desse modo, para necessidade de estudarmos e caracterizarmos os diversos
letramentos.

Para nao termos duvidas quanto a existéncia dos multiplos letramentos, a autora
retoma as palavras de Wagner (1986) e ressalta as diversas linguagens, escritas, habilidades,
conhecimentos e crengas imbricados nas praticas de letramento, afirmando que “devemos

falar de letramentos, e ndo de letramento, tanto no sentido de diversas linguagens e escritas,
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quanto no sentido de multiplos niveis de habilidades, conhecimentos e crengas, no campo de
cada lingua e/ou escrita” (SOARES, 1998, p. 81).

A escritora também corrobora a ideia de Kleiman quanto ao fato de as escolas ainda
privilegiarem a alfabetizacdo em detrimento do letramento e alerta-nos, assim como Freire,
para a necessidade de repensarmos as praticas pedagogicas relacionadas a leitura e a escrita.
“Nosso problema ndo ¢ apenas ensinar a aprender a ler e a escrever, mas ¢, também, e
sobretudo, levar os individuos — criancas e adultos — a fazer uso da leitura e da escrita,
envolver-se em praticas sociais de leitura e escrita” (SOARES, 1998, p. 58).

Percebemos, pois, que, numa sociedade letrada e repleta de avangos técnico-
cientificos, como a nossa, nao basta apenas saber ler e escrever; ¢ imprescindivel e urgente
incorporar as praticas sociais que a leitura e a escrita exigem, atentando para seus efeitos
sociais, politicos, econdmicos, culturais, dentre outros. Quando essas praticas nao sao
incorporadas, o individuo “ndo pode exercer em toda a sua plenitude os seus direitos de
cidaddo [...] ndo tem acesso aos bens culturais de sociedades letradas” (SOARES, op. cit. p,
20), nem tampouco, em sua grande maioria, aos bens materiais, consequentemente, ¢
marginalizado pela sociedade.

Marcuschi (2001, p. 16) reforca a ideia da importancia do letramento para o exercicio

da cidadania quando defende que,

Numa sociedade como a nossa, a escrita, enquanto manifestagdo formal dos
diversos tipos de letramento, ¢ mais do que uma tecnologia. Ela se tornou
um bem social indispensavel para enfrentar o dia-a-dia, seja nos centros
urbanos ou na zona rural. Nesse sentido, pode ser vista como essencial a
propria sobrevivéncia do mundo moderno.

A importancia do letramento para o exercicio pleno da cidadania também ¢ frisada por
Descardeci (2002, p. 46), que assegura que “Ser letrado, em uma sociedade letrada, ¢
essencial para que se possa participar ativamente da politica, da tecnologia, da midia; para que
se possa ter acesso ao poder”.

Desse modo, assim como Soares, (1998, p. 17), acreditamos que, por tras do conceito
de letramento, estd implicita a ideia de que a escrita traz consequéncias de diversas ordens,
sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas, tanto para o individuo que

aprende a usa-la como para o grupo social em que seja introduzida.
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1.4.1 IMPLICACOES SUBJACENTES AS PRATICAS DE LETRAMENTO

O letramento traz consequéncias nao apenas individuais, mas coletivas, pois altera o
estado ou condi¢cdo do individuo em diferentes aspectos, sociais, psiquicos, culturais,
politicos, cognitivos, linguisticos e, at¢ mesmo, econdmicos; € também gera efeitos diversos,
sociais, culturais, politicos, econdmicos e linguisticos, no grupo em que a escrita ¢ inserida.
Podemos, portanto, afirmar que letramento e cidadania estdo intimamente relacionados, no
sentido de que os diferentes tipos de letramentos - alguns mais fortemente - enquanto praticas
sociais, sdo instrumentos indispensaveis na luta pela conquista da cidadania plena.

Olson, Hildyard e Torrance (1985 apud OLSON e TORRANCE, 1995, p. 07)
argumentam que os efeitos da escrita sobre as mudangas intelectuais e sociais sao variados e

ndo podem ser facilmente compreendidos. Destacam ainda que

[..] a posse de um registro escrito pode permitir que se faca algo antes
impossivel: reavaliar, estudar, reinterpretar e assim por diante. [...] ser capaz
de ler e escrever pode ser crucial para o desempenho de certos papéis na
sociedade industrial, [...] A escrita é importante em termos da realiza¢do do
que possibilita as pessoas: o alcance daquilo que objetivam ou a producdo de
novos objetivos.

Ao argumentarem que a leitura e a escrita permitem ao sujeito reavaliar, estudar e
reinterpretar, os pesquisadores destacam, dentre os varios conhecimentos e habilidades
desenvolvidos pelo letramento, os de ordem cognitiva. Segundo Olson (1997, p. 298),
aprender a lidar com os produtos das atividades resultantes da escrita “marca indelevelmente a
cogni¢ao humana”. Ainda conforme o autor, as atividades de leitura e a escrita exerceram um
papel fundamental na transformagao do pensamento sobre as coisas para o pensamento sobre
a representagdo dessas coisas, isto €, para o pensamento sobre o pensamento.

Acrescenta o autor que a escrita nos fornece modelos conceituais para a linguagem, os
quais “constituem ao mesmo tempo o que se adquire no processo de aprendizado da escrita e
da leitura e o que se emprega ao pensar sobre a linguagem” (OLSON, op. cit., p. 105 - 106).
Essa ponderacao induz-nos a concluir que, além de proporcionar o desenvolvimento
cognitivo, as praticas de leitura e de escrita ainda promovem a apropriagdo de novos

conhecimentos e habilidades linguisticos.
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Sobre a ampliagdo do desenvolvimento linguistico, afirma Bazerman (2006, p. 59) que
“A experiéncia textual acumulada e socialmente contextualizada aumenta o repertorio formal
e o comando processual de cada escritor e leitor”. Ao ter contato com diversos géneros
textuais, os sujeitos t€m acesso a diversas sequéncias textuais, a diferentes tipos de discursos,
a variados processos de coesdo e coeréncia. Assim, podem criar o (s) proprio (s) estilo (s) de
escrita e refletir sobre as fun¢des sociais dos textos que circulam em diferentes ambitos
sociais.

Além de ampliar o desenvolvimento linguistico, o exercicio de diferentes praticas de
leitura e de escrita instiga a reflexdo sobre a construcdo de sentidos e estimula a criatividade.
Durante o processo de leitura e de escrita, o leitor e o escritor encontram-se separados no
espago € no tempo, fato que exige a percep¢ao e/ou evidenciacdo dos aspectos situacionais
para que a comunicagdo se torne eficiente (NARASIMHAN, 1995, p. 194). Por outro lado,
esse distanciamento espago-temporal “afasta o escritor das limitagdes das multiplas condi¢des
da presenca real e dos atos de fala, deixando oportunidades de perspectiva suscetivel de
descoberta” (KITTAY, 1995, p. 185) e, portanto, de criagao.

As praticas de letramentos, mais do que oportunizarem reflexdo e criagdo, modificam
nossas acdes de linguagem. Segundo Bazerman (2006, p. 21), quando os alunos
compreendem que a escrita, além de afetar as pessoas na sala de aula e na comunidade, pode
levar significados e intengdes para outras pessoas que ndo conhecem, atentam para o mundo
de interagao criado dentro do texto.

Cremos que esse processo de conscientizacdo em relagdo as significagdes e
intencionalidades das agdes de linguagem, aplica-se as praticas de letramento em outros
contextos sdcio-comunicativos, € ndo apenas as do contexto escolar. Essa crenga ¢ ratificada
por Olson (1995, p. 281) ao reconhecer que “a escrita ¢ usada para representar a lingua” e
que, por isso, “possibilita refletir sobre ela e tomar consciéncia dela. [...] Ao lidar com a
lingua escrita, seja lendo ou escrevendo, toma-se consciéncia de duas coisas simultaneamente,
do mundo e da linguagem [grifos do autor]”.

Olson (1997, p. 298) também declara que “nossa concep¢do moderna do mundo e
nossa concepcao moderna de ndés mesmos sdao subprodutos da invengcdo de um mundo que
estd no papel” e assevera que a invengdo da escrita marca significativamente a historia da

cultura. A esse respeito, argumenta Acécio Pereira:
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[...] a compreensdo do papel da leitura e da escrita — fendmenos socio-
culturais que estdo visceralmente relacionados — apesar de se constituirem
como processos cognitivos diferenciados ¢ um fator decisivo na
interpretagdo da cultura de um povo ou, em sentido mais restrito, de uma
comunidade (ACACIO PEREIRA, 2005, p. 69).

Narasimhan (1995, p. 203), com base em estudos sobre a interferéncia da cultura
escrita na transformacao da cultura da Europa Ocidental, aponta trés mudangas fundamentais:
“interesse no processo de definicdo da inter