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Apresentação
 

 
 
 
 

 

ste e-book constitui-se da necessidade de verificação da viabilidade de parte 

da pesquisa de seu organizador e é parte do produto de dissertação1 no 

Mestrado Profissional em Ensino Tecnológico (MPET), do IFAM, Campus Manaus 

Centro. Ele nasce na concepção das práticas de letramento, na observação da 

literatura sobre a formação continuada de professores de Língua Portuguesa e por 

se acreditar num ensino-aprendizagem contextualizado, situado e auxiliar para a 

formação de um cidadão reflexivo. 

Destaque seja dado ao fato de que essa verificação da viabilidade se 

concretiza como uma ação do Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Processos 

Formativos de Professores no Ensino Tecnológico (GEPROFET), vinculado à Linha 

1 de pesquisa do MPET, no curso de pós-graduação lato sensu em Investigações 

Educacionais (CEIE), na ministração das aulas da disciplina Oficina de Produção 

Textual. 

A materialidade deste e-book apresenta-se em seis capítulos, seis textos-

base, em consonância com a ementa da disciplina, voltando-se para a produção de 

textos acadêmicos em que os estudantes possam se enxergar como partícipes da 

construção e comunicação de saberes, a partir de debates, construção e 

reconstrução de textos e de reflexões sobre diferentes gêneros textuais/discursivos. 

Nesse processo de enxergar-se como partícipe, a ideia é a de enfatizar o 

estudante no processo de comunicar-se pela escrita, as bases que o direcionam na 

exposição de criações e/ou descobertas, oriundas das leituras de mundo, 

enciclopédica e da relação consigo mesmo e com o outro. Para tanto, tem-se o 

memorial como texto a ser produzido nas aulas, pois compreende-se este gênero – 

contar e narrar – como práticas discursivas e maneiras de dizer a construção sócio-

histórica. 

Diante dessas poucas palavras, vale terminar esta apresentação destacando 

que o entrelace dos capítulos entre si e sua íntima relação com a ministração das 

                                                           
1 Pesquisa fomentada pela Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado do Amazonas (FAPEAM). 

E 
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aulas somam para a formação crítica de cidadãos e de escritores conscientes de 

seus textos, num processo de criar-se e recriar-se como agentes, com o espírito de 

avaliadores de seus próprios textos, exercitando atividades de análise, crítica e 

reelaboração. 
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Capítulo 1 
O pesquisador e a construção do texto científico 

 
 

Prof. Dr. Marcos Frederico Krüger Aleixo2 
(UEA/Escola Normal Superior) 

 
 
sta minha exposição não vai se reportar (ou vai se reportar muito pouco) a 

aspectos técnicos da construção do texto científico. Os aspectos técnicos se 

aprendem na prática, na oportunidade em que se constrói um trabalho, seja 

ele uma monografia, uma dissertação de Mestrado ou uma tese de Doutorado. 

Muitas coisas que eu vou dizer serão produto de minha própria experiência, 

de quem já escreveu trabalhos de conclusão para obter o título de Mestre e, depois, 

o de Doutor. Tratarei do assunto científico enfocando-o por alguns ângulos que julgo 

relevantes. Dessa forma, a primeira parte é sobre as relações do pesquisador com 

a construção do texto científico. Na segunda parte, comentarei os passos 

necessários à construção de um texto eficaz. Depois, será a vez de algo com o 

qual sempre estive envolvido: a redação. Finalmente, tratarei da revisão crítica do 

texto construído. 

 

O pesquisador e a construção do texto científico3 

 

A relação entre o pesquisador e o texto científico começa a partir da escolha 

do assunto. E aí têm início as primeiras dificuldades. Particularmente, acredito que o 

texto científico só se justifica se der uma contribuição à Ciência – isso parece 

redundância, mas, na prática, há mais pretensos textos científicos do que textos 

verdadeiramente científicos. 

Na minha experiência como orientador de cerca de dez dissertações, 

sempre procuro dar um caráter de permanência aos trabalhos de meus orientandos. 

Explico: muitas dissertações só servem no momento da defesa. Findo o ritual, o 

                                                           
2 Doutor em Letras pela Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro. Tem experiência na área 

de Letras, com ênfase em Letras, atuando principalmente nos seguintes temas: Amazônia, estudos 
literários, literatura regional, poesia e literatura brasileira. 

3 Este texto foi originalmente publicado por Gonzaga (2007), que, gentilmente, nos cedeu os direitos 
de uso do texto e de publicação. Para consulta o original, procurar por KRÜGER, M. F. O 
Pesquisador e a Construção do Texto Científico. In: GONZAGA, A. M. (org.). Abordagens sobre a 
Pesquisa Científica. 1. ed. Manaus: CEFET/BK, 2007. v. único, p. 173-207. 

E 
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assunto perde o interesse, pois as condições que ele enfocou já mudaram. Sem 

generalizar, muitos estudos de caso apresentam esse aspecto. Postas nas estantes 

de uma biblioteca, essas dissertações poderão ser procuradas apenas como 

modelos formais para outros trabalhos. Se uma delas for publicada, será um livro 

sem qualquer interesse para o leitor. Resta saber qual editora com vocação para a 

falência se interessaria pela publicação. 

Esse posicionamento me foi transmitido na Universidade Federal do Rio de 

Janeiro pelo meu orientador, poeta e crítico Gilberto Mendonça Teles. Eu estava 

meio perdido, sem saber o que construir como texto. Então, ele me advertiu que eu 

teria de me guiar pelas diretrizes da Faculdade de Letras da UFRJ. Era seu Diretor, 

na ocasião – lá se vão mais de 20 anos –, o professor Afrânio Coutinho, bastante 

conceituado na área literária. Sua política cultural, traçada para a pós-graduação, 

era a de que os alunos que não fossem do Rio deveriam trabalhar a literatura de seu 

Estado natal. Com isso, eu estaria realmente construindo um texto científico, pois, 

quem quisesse falar sobre a poesia amazonense (que foi o tema proposto), teria de 

necessariamente recorrer ao meu trabalho. Além disso, contribuiria para um projeto 

maior: o mapeamento de toda a Literatura Brasileira, que a UFRJ se propunha a 

fazer – e fez, de certa forma, mediante a publicação de uma enciclopédia específica 

sobre o assunto. 

Embora com relutância, eu me submeti à orientação dada e hoje vejo que a 

razão não estava comigo, mas sim com os professores da Faculdade de Letras. 

Aqui, na Escola Normal Superior da UEA, através das linhas de pesquisa, acontece 

algo semelhante. Cada um de vocês que me ouvem pode dar uma contribuição, 

colocando uma pastilha para construir um grande painel. Na minha experiência no 

Mestrado Sociedade e Cultura na Amazônia, do ICHL (na UFAM), procurei construir 

uma bibliografia sobre a literatura regional. Consegui alguns bons resultados e 

espero que outros continuem a tarefa. 

Ao se construir o texto, não se deve perder de vista o leitor. Na linguagem 

técnica, o emissor não deve jamais esquecer que há um receptor com o qual ele 

deve se comunicar. A propósito, o prof. Odenildo Sena, da UFAM, diz que gosta de 

se imaginar um leitor preguiçoso e que, por isso, o texto deve lhe dar todas as 

informações, além de ser bastante agradável. Isso é verdadeiro em relação ao texto 

científico. Na literatura, o texto é que é uma máquina preguiçosa que precisa do 
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receptor para interpretá-lo. Sem o leitor, o texto literário – poesia ou prosa – não se 

completa. 

O texto científico, pelo contrário, tem de ser explícito, ou seja, tem de ser 

uma máquina azeitada, funcionando sem problemas. O construtor da monografia, da 

dissertação ou da tese não deve escrever para si próprio, mas ter sempre em mente 

um outro que o interroga sem palavras. Por isso, é necessário ser claro, sem ser 

óbvio. Necessário ser profundo, sem ser enfadonho. 

Complementando, reproduzo o que a respeito escreveu o professor Manuel 

Antônio de Castro, da UFRJ, no Manual de Teoria Literária, organizado por Rogel 

Samuel e publicado pela editora Vozes: 

 

A linguagem científica seria, idealmente, transparente, sem possibilidade de 
ambigüidade, entre o signo e a coisa significada. O signo científico tende 
para o arbitrário e transparente porque, desde que se estabeleça em 
convenção, pode ser substituído e não se constitui como objeto de atenção, 
leva diretamente ao objeto significado. Claro que o literário e o científico 
procedem de uma maneira inversa e proporcional: cada um tendendo para 
o máximo de transparência e o máximo de ambigüidade (SAMUEL, 1985,  
p. 45). 

 

Apesar dessa proposta, é muito difícil usar o código verbal sem qualquer 

ambiguidade. Os textos jurídicos das leis estão aí mesmo para demonstrar. 

Qualquer estudante de Direito sabe que toda lei é omissa, ambígua e lacunosa. 

No final desta primeira parte, chamo a atenção para um fato: tanto o texto 

científico quanto o literário têm origem semelhante e se propõem a idêntico destino. 

Ambos nascem a partir de um contexto social, que produziu e condicionou um 

autor, que, por sua vez, escreveu um texto dirigido a um leitor. O círculo só se 

completará se o texto levar o leitor a refletir sobre o contexto. 

 

Passos para a construção de um texto 

 

Nos passos necessários à construção de um texto eficaz, retomo algo que 

disse há pouco, a respeito da imposição que a Faculdade de Letras, via orientador, 

fez sobre o tema de meu trabalho de Mestrado. Essa foi uma situação limite, que, 

porém, respeitou minha inclinação para o estudo da poesia. O ideal é que aconteça 

o contrário, que o construtor do texto defina seu conteúdo e busque os conselhos do 

orientador. 
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Há um livro bastante divulgado, mas nem por isso vulgarizado e nem por 

isso menos formidável. É Como se faz uma tese, de Umberto Eco, um dos maiores 

escritores e intelectuais que já viveram. Amiúde, eu o citarei aqui, devido a alguns 

conselhos úteis que ele dá. Esse livro deveria ser leitura obrigatória por diversos 

motivos, que vão além dos conselhos nele contidos. 

Diz Umberto Eco que o conteúdo de um texto científico deve ser 

previamente definido – o que é evidente – e que deve atender a quatro regras: a 

primeira, é que responda aos interesses de quem vai escrevê-lo (que se 

desenvolva atendendo às suas preocupações políticas, existenciais, culturais, etc.). 

A segunda é que as fontes bibliográficas sejam acessíveis. Na esteira dessa 

regra, temos a terceira, que é a seguinte: as fontes de consulta devem ser 

manejáveis. E, finalmente, o quadro metodológico da pesquisa deve estar ao 

alcance do candidato. 

Devem ser evitados os chamados trabalhos panorâmicos. A tendência de 

um construtor de texto sem experiência é querer dar uma grande abrangência a seu 

trabalho, a fim de valorizá-lo. Há algum tempo me deparei com um problema desses: 

um orientando queria fazer uma tese de Mestrado sobre o Clube da Madrugada. 

Parece pouco? Mas não é. Ele cairia numa relação de nomes e situações sem 

aprofundar qualquer coisa. Escrever sobre o Clube da Madrugada, com tantos 

poetas e ficcionistas de nível é um trabalho exaustivo, que transcende as 

possibilidades de um único interessado. Isso seria possível se não houvesse prazos. 

E há coisas piores, como escrever sobre Machado de Assis ou sobre o 

símbolo. Centenas e centenas – ou milhares e milhares – de livros deveriam ser 

lidos. Isso significa que nem as fontes de consulta estariam plenamente acessíveis 

nem seriam manejáveis. 

O ideal é que o trabalho seja monográfico (aqui, vamos entender o adjetivo 

monográfico não como o resultado final de um curso de pós-graduação lato sensu). 

O termo monográfico diz respeito à confecção do produto, à delimitação do 

conteúdo. Texto monográfico é aquele que faz incisões verticais. No caso da matéria 

com que trabalho, que é a literatura, um texto monográfico não é aquele que 

pretende dar conta de toda a atuação do Clube da Madrugada nem do Modernismo 

brasileiro, por exemplo, mas o que se limita a estudar um livro de um determinado 

autor ou alguns aspectos comuns a determinado grupo de escritores. 
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Faço aqui um parêntese para reproduzir o que, a respeito, escreveu o prof. 

Antônio Paulo Graça, meu colega de Departamento na UFAM, precocemente 

falecido. Em sua tese de doutorado, de certa maneira protestou contra essa tirania. 

Assim ele se pronunciou em Uma poética do genocídio:  

 

Sabemos que não é comum, atualmente, a universidade brasileira produzir 
trabalhos assim, com uma visão ampla, diga-se mesmo, generalizante, 
sobre seu objeto de estudos. Ao contrário, a liturgia atual recomenda 
objetos pequenos, um romance, um conto, até mesmo um simples e 
minúsculo poema (GRAÇA, 1988, p. 65). 

 

E prosseguindo, de forma irônica: 

 

Um tanto à maneira de Borges (Jorge Luiz Borges, o grande escritor 
argentino, vocês sabem), um tanto à maneira de Borges, nos será permitido 
imaginar uma tese sobre um único verso complexo e ambíguo de um 
hipotético poeta cego. A tese se frustraria não pela exigüidade do corpus, 
mas porque seu autor já chegara a uma centena de páginas apenas sobre 
os primeiros fonemas. Talvez exatamente por adotar tal estratégia não 
tenhamos produzido, nos últimos tempos, estudos fundadores, pelo menos 
na área da teoria literária (GRAÇA, 1988, p. 20). 

 

Digo eu, interrompendo a longa citação: Estudos fundadores, eis a questão. 

Mas prosseguindo com o Paulo Graça: 

 

A escolha de um corpo teórico ampliado constitui também uma proposta 
política na direção de um novo modelo de estudo ou, pelo menos, de 
retomada de costumes esquecidos (GRAÇA, 1988, p. 89). 

 

Seja o que seja. Uma vez delimitado o assunto, deve o pesquisador 

selecionar as fontes bibliográficas. Aqui, ele pode adentrar um verdadeiro labirinto. 

Mais uma vez me valho de minha experiência: um dos obstáculos interpostos por 

alguns de meus orientandos na UFAM, quando 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 bibliografia. Sentia neles uma espécie de desapontamento 

quando, pedindo uma lista de livros relevantes para se situar no problema, ouvia 

como informação de seu orientador – em quem ele confiava – que não havia nada. 

Certamente, ele devia pensar que eu desconhecia o assunto ou, talvez, coisa pior. O 

que havia eram apenas dois ou três textos que ele conhecera de sobra na 

graduação. 
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“Estamos começando a construir uma bibliografia e você vai contribuir com 

sua parte” – era o meu contra-argumento. Leia o autor ou pesquise e anote sobre tal 

aspecto e, a partir de então, vamos rastrear as fontes. E sempre deu certo. A partir 

das pistas iniciais e mediante bons livros de teoria literária, o edifício textual se 

erguia. Hoje, quem quiser estudar o Modernismo no Amazonas e seu introdutor, o 

poeta Pereira da Silva, não pode deixar de ler a dissertação da professora 

Sebastiana Guedes. Citando outro exemplo, quem quiser estudar as relações do 

folclore com a literatura, através da presença do boi-bumbá, não pode desconhecer 

o trabalho do professor Amarildo Gonzaga, embora, nesse caso, houvesse 

bibliografia disponível para determinadas partes do conjunto. 

Evidentemente, a ausência de fontes impressas é outra situação limite, 

excepcional. O normal é que haja uma bibliografia disponível, caso em que o 

pesquisador, com ou sem ajuda, deve saber o que ler, mediante uma carga cultural 

de que previamente deve dispor. Afinal, ele não tem a vida toda para escrever seu 

trabalho. E, ainda que tivesse, ela não seria suficiente. Quem vai produzir um texto 

científico de qualquer natureza tem de saber se movimentar dentro de um limite e 

estar consciente disso. Ele não pode ser incontentável, o eterno insatisfeito. Tem de 

se programar para produzir dentro de um determinado tempo, com um número X de 

obras. 

O registro das anotações tem na atualidade um grande aliado: o 

computador. Quando fiz o Mestrado, o seu uso ainda não se popularizara. Então, eu 

anotava os dados sobre cada autor ou obra (as fontes primárias) numas fichas. Em 

outro bloco, anotava as reflexões sobre as obras teóricas (fontes secundárias). 

Tinha o maior cuidado para não perder esse material. Aliás, ainda hoje o conservo, 

por questões sentimentais. Tudo sobre os poetas e obras líricas do Amazonas, até 

1982, está ali. Algumas poucas vezes levei essas fichas para a sala de aula e devo 

ter despertado a cleptomania inconsciente de sabe-se lá quantos alunos. 

Desnecessário ressaltar em que o uso do computador supera esse procedimento. 

Entretanto, caso o trabalho não seja uma mera repetição de ideias já 

dispersas pelo mundo, o pensamento talvez demore um pouco para se apresentar 

de modo consistente sobre o assunto que se aborda. Para que aconteça esse 

momento de revelação, de súbita iluminação, é necessário que o produtor do texto 

se dedique a ele. Que se preocupe constantemente com o objetivo que tem em 

vista. Caso contrário, seu trabalho sairá mecânico e repetitivo. Esse é um dos 
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problemas mais graves que vejo atualmente. Como não se pode deixar de trabalhar 

nem se tem como evitar as preocupações cotidianas, deve-se reservar um período 

de tempo para a produção. Isso é absolutamente indispensável. Melhor trabalhar um 

pouco a cada dia do que muito a longos intervalos entre um fazer e outro. Isso em 

tese, é claro. Algumas vezes, comoções muito fortes, que nos atingem de modo 

violento, não nos permitem a constância com esse tipo de trabalho. Trata-se, porém, 

de uma exceção. Generalizando, recomendo que o escritor de um texto se deixe 

envolver por ele. 

A organização das informações é passo dos mais importantes na elaboração 

do trabalho. Como ler os livros? Em que ordem? É claro que não pode existir uma 

regra geral de procedimento. As pessoas são diferentes: têm ritmos desiguais de 

trabalho, processos de assimilação distintos. Em teoria, e considerando um trabalho 

que não se oriente para a pesquisa de campo, deve-se ler cerca de três livros 

teóricos fundamentais. Depois, vem a leitura dos livros do autor ou dos livros que 

contêm o assunto pesquisado. A etapa seguinte é o retorno à bibliografia crítica, 

com a ampliação do conhecimento teórico. Finalmente, para a conclusão das 

informações, a releitura do autor ou do assunto. Isso não significa que essas fontes 

sejam, então, desprezadas. Até o ponto final do trabalho precisaremos reconsultá-

las e confrontá-las constantemente. 

É prudente, antes de começar a redação propriamente dita, organizar a 

parte técnica relativa à linguagem. Isso, entretanto, não é a regra, pois, graças às 

diferenças entre os indivíduos, cada um tem uma sistemática de trabalho, e há quem 

prefira sair redigindo de imediato, até mesmo como uma forma de se organizar 

mentalmente. 

Nessa parte técnica, ressalto o uso das citações e as consequentes notas de 

rodapé (ou de final de capítulo). Saber o quê, quando e onde citar é dos aspectos 

técnicos mais importantes. Bem usadas, as citações dão um forte alicerce ao 

trabalho; mal utilizadas, criam nele uma impressão de gratuidade. 

Em geral, o pesquisador, ao redigir, sente a compulsão de citar, até para 

mostrar que leu muito e que possui erudição. Acredito que as citações se justificam 

quando, por exemplo, faz-se necessário abonar uma afirmação polêmica. Então, 

pode-se citar um autor cuja opinião, sobre determinado assunto, está acorde com a 

que acabamos de fazer. Ou então, a respeito de um tema polêmico, podemos citar 
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dois autores com opiniões discordantes para, em seguida, mediante argumentação, 

tomarmos partido por um deles. 

Se a discussão for de ordem linguística, por exemplo, o construtor do texto 

pode colocar em confronto uma opinião de autor que defende a gramática normativa 

como padrão com a de outro que considera a língua um sistema dinâmico, mutável 

e, por isso mesmo, incapaz de se adequar a normas. Postas na arena as duas 

opiniões, o redator do texto deverá optar por um dos autores, a fim de justificar o 

caminho analítico a ser seguido. 

Ao usar as citações, alguns procedimentos devem ser adotados. A primeira 

é evitar citar através de outros. Só se deve fazer isso em casos excepcionais. Para 

citar via terceiros, existe o termo latino apud, que significa que não tivemos acesso à 

fonte primária, mas a uma fonte secundária, a qual reproduzimos. Deve-se, pois, 

procurar as fontes primárias e, dentre estas, a edição mais abalizada, mais 

conceituada. De preferência, uma edição crítica. 

Se a citação não ultrapassar duas ou três linhas, deve ser posta entre aspas 

como uma continuidade de nosso texto. Caso contrário, deve-se dar destaque a ela, 

quanto à formatação. Etc. Vamos deixar esses aspectos técnicos de lado. Não estou 

pretendendo referendar nem reconstruir as normas da ABNT. 

Vamos à outra questão polêmica, que diz respeito às notas. Sempre que se 

cita, há a necessidade de esclarecer o original ao qual pertence o texto citado. O 

procedimento atual não é muito do meu agrado: coloca-se o sobrenome do autor e o 

ano da obra, aos quais se pode acrescentar o número da página. Para mim, isso é 

coisa de americano, o que é suficiente para que eu abomine a prática. E não 

venham dizer que é preconceito. Não é. É conceito, pois tenho experiência com esse 

assunto (ou melhor, com essa gente). Imagine se, ao reproduzir o texto de Antônio 

Paulo Graça, eu colocasse ao final: GRAÇA (1998, p. 20). Isso faria com que o texto 

perdesse a fluência, pois o leitor (que não podemos deixar de ter em vista), pois o 

leitor teria de se remeter à bibliografia, interrompendo a leitura. Entretanto, admito 

(que jeito!) admito que, numa dissertação acadêmica, as regras têm de ser 

respeitadas. 

Quanto ao estilo a ser usado num trabalho, pode-se adotar a 

impessoalidade. Exemplo: “Sabe-se que no ano tal”, “Admite-se que essa hipótese”, 

etc. Os correspondentes na primeira pessoa do plural, seriam: “Sabemos que no ano 

tal”, “admitimos que essa hipótese”. Como Umberto Eco, acredito que o uso da 
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primeira pessoa do plural se revela melhor do que o uso da primeira pessoa do 

singular, a qual deve ser evitada. No caso, estou usando nesta palestra a primeira 

pessoa do singular, para dar um caráter de informalidade. Mas num trabalho 

científico, não a acho pertinente. Afinal de contas, ninguém constrói um texto 

sozinho. O pesquisador, ao trabalhar a partir de uma bibliografia, está construindo 

com outros. Daí o uso do “nós”, ao invés do “eu”, ter maior coerência. Além do mais, 

“escrever é um ato social”. Escrevo para ser compreendido. Ao usar o “nós”, estou 

propondo ao leitor uma cumplicidade, qual seja, a de que compartilhemos a mesma 

opinião. 

A forma de um trabalho científico, pelo menos no âmbito da chamada 

Academia, é outra coisa problemática – problemática para mim, porque, atuando no 

campo da literatura, é inevitável que eu me sinta atraído pelo desrespeito a algumas 

tirânicas. Um texto científico exige que, na Introdução, sejam postas à disposição do 

leitor as informações básicas: do que trata o trabalho, qual a metodologia utilizada, 

quais os objetivos alcançados, qual o tempo gasto na sua elaboração. 

Nesse aspecto, eu aprecio – com moderação, é claro – realizar antitrabalhos 

científicos, o que está me levando a realizar, de certa maneira, uma antipalestra. 

Posto na Introdução o assunto de que trata o trabalho, o resto se explicitará no 

próprio texto. Eu trato uma monografia ou uma dissertação como um livro, em que 

esses esquematismos não existem. Imaginem um romance em que o narrador 

explicasse aquilo que pretende transmitir. Não teria graça nenhuma, inclusive porque 

o texto literário – não nos esqueçamos disso – o texto literário é uma máquina 

preguiçosa, ou melhor, é uma máquina que o leitor precisa colocar em 

funcionamento. 

Vou dar agora um exemplo desse “anarquismo” científico (anarquismo entre 

aspas, bem entendido). Daqui a duas semanas, uma orientanda minha vai defender 

uma dissertação na UFAM sobre um autor amazonense pouco conhecido: Benjamin 

Sanches. Respeitando sua descoberta do autor, sua paixão pelas experiências 

estéticas que ele realizou, aceitei orientá-la. Depois de dois anos de leituras e 

releituras, de sugestões de interpretação, de métodos de abordagem, de escrituras e 

reescrituras, o texto finalmente ficou pronto. É um texto científico? É, sem sombra de 

dúvida. Quem quiser falar sobre o conto do Clube da Madrugada e, mais 

especificamente, sobre a produção ficcional de Benjamin Sanches, não pode mais 

ignorar o trabalho da Nícia Zucolo. Não é como certos trabalhos que podem ser 
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jogados no lixo logo após a defesa. Nele, porém, há alguns desrespeitos à forma 

oficial. Antes da Introdução, há um Pórtico, em que o autor é apresentado ao leitor 

virtual. Na Introdução propriamente dita, consta não o assunto da dissertação, mas 

um painel histórico que situa a escrita de Sanches na literatura regional. Finalmente, 

na Conclusão, não há a repetição, em outras palavras, de tudo o que foi dito. Há um 

desdobramento do assunto, como se fosse uma continuação. Na verdade, esse 

trabalho é um livro, pois apresenta a criatividade que se exige do autor de um livro. 

O título foi outro tópico desrespeitado. Ao contrário do que propõem as 

normas, o título, para mim, não pode ser explícito. Concordo com Umberto Eco 

quando ele diz que o verdadeiro título é o subtítulo, no sentido de que este explica o 

assunto, enquanto aquele se mantém em generalidades. A dissertação sobre 

Benjamin Sanches se intitula “Contos de sagração”, pois trabalha com apenas seis 

contos desse autor em que, de certa forma, o homem se consagra inutilmente à 

divindade. (Não é um trabalho amplo, como desejaria Paulo Graça, mas 

superespecializado). Apenas no final da conclusão há uma insinuação do porquê 

desse título, a fim de deixar ao leitor o espaço necessário ao seu imaginário. O 

subtítulo, que é o verdadeiro título, explica o sentido: “Benjamin Sanches e a 

experimentação estético-formal na literatura brasileira”. 

De certa forma, criei essa fama no Mestrado Sociedade e Cultura na 

Amazônia – soube na semana passada, pela Secretária do Programa, Gimima 

Beatriz. Criei ali a fama de um orientador com títulos poéticos, intrigantes, 

sonegadores de informação, etc. A dissertação do Amarildo se chama Geografias do 

Boi; a da Vânia Pimentel, Narrativas do Além-Real; a da Graça Medeiros, professora 

da UEA, Um Estranho no espelho, trabalho que trata da identidade do caboclo 

amazônico; a de Carlos Guedelha, professor do curso de Letras em Parintins, 

Manaus de águas passadas; a de Sebastiana Guedes, A Máscara de Deus. A da 

Nícia, pelo menos, explica no subtítulo do que se trata. As demais, nem isso. 

Na minha dissertação de Mestrado eu obedeci a todas as normas da 

Universidade Federal do Rio de Janeiro. Ainda não a publiquei, por achar que é 

panorâmica demais, em que pese ter atendido às pesquisas da Faculdade de 

Letras. O mesmo não 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 criação, já que o mito é a 

criação por excelência; alguns autores regionais, como Araújo Amazonas, no século 
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XIX, e Márcio Souza, na atualidade, recriaram mitos do Alto Rio Negro, região que 

teve a sua mitologia estudada por mim na referida tese. Então, os mitos foram 

criados, os autores recriaram a criação. E eu, num novo processo de recriação (não 

artística, mas crítica), os interpretei e analisei. Mais tarde, ao ser publicada em livro, 

teve o título alterado, por razões comerciais, graças à interferência de Tenório 

Telles, da Editora Valer. O que era Recriando a criação virou Amazônia: mito e 

literatura. 

Nesse trabalho, considerei os mitos amazônicos tão importantes quanto 

quaisquer outros. O preconceito de séculos, criado a partir do início da colonização, 

nos faz ver essa mitologia como algo menor, própria de “povos atrasados”. 

Desenvolvi, em particular, uma interpretação da mitologia do povo dessana, 

que vive no Alto Rio Negro, junto a outros povos irmãos, que, como os dessanas, 

vieram na barriga da Cobra Grande e foram vomitados para povoar o mundo. Como 

fonte primária, dispunha do livro Antes o mundo não existia, de dois índios da tribo: 

Firmiano e Luiz Lana, pai e filho. Luiz, cujo nome tribal é Tolaman Kenhíri, ouvia do 

pai as histórias relativas aos ancestrais e as registrava em livro. A ajudá-lo na tarefa 

de organização, estava a antropóloga Berta Ribeiro. 

Como se vê, a tese não é panorâmica e seu objeto era inédito. Alguns 

conceitos podem não ser integralmente aceitos, pois a terminologia nas ciências 

humanas varia. Mas tive o cuidado de definir de que forma seriam tratados conceitos 

como os de mito, lenda e folclore. Acho que essa definição preliminar é 

imprescindível. 

Para montar a estrutura geral do trabalho, permiti-me um pouco de 

criatividade, o que foi generosamente compreendido pelo orientador e, 

principalmente, pela banca examinadora. Segundo a organização de muitos povos 

primitivos, a aldeia se divide em duas metades, ocupadas cada uma por dois clãs 

distintos. No meio, entre as duas metades, está a casa dos homens, para onde vão 

os adolescentes do sexo masculino, tão logo se mostram aptos no ritual de 

passagem que lhes é destinado, o qual pode ser jejum, açoites ou luvas com 

formigas tucandeiras. A partir dessa estrutura, desenvolvi meu trabalho. A metade 

maior (ocupada pelo clã principal) corresponde aos mitos; a metade menor, à 

literatura. A parte central, constante de dois capítulos, expressa a transformação do 

mito em folclore e, posteriormente, em literatura. É como se alguém caminhasse de 

uma metade, passasse pela casa dos homens e chegasse à outra metade. 
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Na primeira parte, portanto, interpreto a mitologia dos dessanas. Na parte 

final, estudo os dois autores que, como já salientei, recriaram a mitologia dos índios 

do rio Negro: Araújo Amazonas, em Simá, e Márcio Souza, nas peças A Paixão de 

Ajuricaba, A Maravilhosa Estória do Sapo Tarô-Bequê e Jurupari, A guerra dos 

sexos. 

Inseri outra “brincadeira” (entre aspas, é claro, essa brincadeira), inseri outra 

brincadeira para quebrar a sisudez acadêmica. Como os membros de uma metade 

tribal só podem se casar com pessoas da outra metade, resolvi fazer um cruzamento 

que metaforizasse essa situação: sendo assim, os capítulos relativos à mitologia são 

nomeados com gêneros literários: “Tragédia cosmogônica” (por ceticismo, considero 

a criação do universo um terrível erro, um indesculpável desastre), “Ensaio sobre o 

vômito” (intertextualizando José Saramago, com o Ensaio sobre a cegueira), 

“Comédias de fim de mundo”, para expressar os mitos escatológicos, em que o 

mundo acaba sempre através de um dilúvio ou devido a incontrolável e universal 

incêndio. E ainda: “Romance de Jurupari”, “Epopeia dos gêmeos”, etc. 

Em movimento contrário, como se um jovem saísse de sua metade para 

buscar mulher do outro lado, todos os textos literários são chamados de mito. Simá, 

protagonista do livro homônimo, é chamada de A Sol, e Tarô-Bequê, o sapo, é 

chamado de O Lua. Isso é para ilustrar determinadas interpretações de mitos em 

que, no matriarcado (ou matrilineado), quando a sucessão filial era feita a partir da 

mulher, o sol era feminino e a lua masculino. Com a chegada do patriarcado, trazido 

por Jurupari, os seus adeptos foram chamados de filhos do sol e esse astro ganhou 

acepção masculina. 

Ainda outra “brincadeira” é a estrutura romanceada: tudo se passa como se 

eu estivesse fazendo uma viagem em que, saindo de meu cotidiano, enveredasse 

por uma realidade desconhecida. Daí que o capítulo de abertura se chama “A 

Partida” e o último, “O Regresso”. Antes de qualquer coisa, há um portão – como o 

espelho da Alice –, que funciona como um prefácio, ao qual intitulei “Umbral”. 

O que mais? As mandalas que ilustram partes cruciais da divisão são meros 

contrapontos. Elas me foram presenteadas por uma amiga ucraniana, Wira Wowk. 

As mandalas não pertencem, como se sabe, à cultura amazônica, mas à oriental. 

Com isso, sugiro que o mito é universal. As mandalas se dispõem em duas metades 

e o livro perderia sem elas, como, aliás, já perdeu, por não estarem coloridas. 

(Sempre há a questão financeira.) Na primeira metade, estão as mandalas 
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ascendentes. Já que a cultura do rio Negro é patriarcal, nada melhor do que ilustrá-

la com o sol, símbolo de Jurupari, que, por sua vez, é símbolo do patriarcado. A 

primeira é “Crepúsculo da manhã”, ou seja, o nascer do sol; a segunda é “Sol sobre 

o rio Negro”; a terceira é “Instrumentos musicais”, porque, na mitologia indígena, a 

música é o máximo de civilização e quando Jurupari trouxe o patriarcado, ele 

entregou aos homens as flautas, proibindo as mulheres de vê-las. 

As mandalas finais representam a decadência da cultura indígena, a morte 

do mito. A quarta mandala ilustra, pois, a agressão do homem branco através do 

braço militar; por isso seu título é “Canhões na floresta”. Depois, vem “Crepúsculo da 

tarde”, representando, como é óbvio, o poente e a morte dos povos nativos; e, 

finalmente, a destruição total, ilustrada com a mandala “Lunamarga” (homenagem ao 

poeta Alencar e Silva e, simultaneamente, metáfora da morte inexorável das culturas 

amazônicas dentro de pouco tempo). 

Com todos esses detalhes rompi com a tradição, mas não de forma tão 

radical, porque o que resumi há pouco é a versão em livro. Na tese, tive de me ater 

tanto quanto possível à objetividade científica. Ali, expliquei, embora a contragosto, 

os motivos que acabei de revelar pela primeira vez em público, inclusive o 

significado das mandalas (uma das minhas paixões, porque são símbolos de 

perfeição). 

Todos esses motivos (a viagem, o intercâmbio entre mito e literatura, etc.) 

não estão explicados no livro, o que de certa forma o tem prejudicado. Quis dar ao 

leitor a oportunidade de participar da construção do texto, como se ele não fosse 

científico, mas literário. Com isso, pretendi unir numa só totalidade o científico e o 

artístico, que, normalmente, são mensagens de teor diverso e, por isso, opostas. 

Falei de uma experiência pessoal, fora dos padrões. Mas salientei o quanto 

tive de obedecer aos ditames da Academia. Fora dela, entretanto, tenho livre 

arbítrio.  

Mas ainda tenho algo a dizer sobre o estilo. Trata-se então de considerar a 

chamada humildade científica. Nada de dizer que ainda não está apto para o 

assunto que vai abordar. Se não está apto, não escreva. Afinal, você nada aprendeu 

durante todo o tempo em que pesquisou, leu, esboçou rascunhos? Isso não é 

humildade científica, é hipocrisia. Humildade científica é saber que precisamos de 

outros autores para desenvolver nossos trabalhos. É ter consciência de que somos 
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produtos de um tempo e de uma dada realidade, que estamos condicionados de 

maneira diversa, mas absoluta. 

Permitam-me ainda voltar à minha tese de Doutorado. Em determinada 

altura da elaboração, senti-me perdido, o que é comum acontecer, apesar da ajuda 

do orientador. Tendo lido mais de uma vez as fontes primárias, não conseguia achar 

significados para alguns mitos enfeixados em Antes o mundo não existia. Claro que 

as peças de Márcio Souza e o romance de Araújo Amazonas poderiam ser 

analisados graças à minha experiência docente, mas a relação desses textos 

literários com os mitos ficaria prejudicada caso eu não achasse uma chave que me 

permitisse abrir o segredo que eles guardavam.  

Já tinha lido vários autores que teorizam sobre mitos – Mircea Eliade, Ernst 

Cassirer, Mielietinski, etc. – mas eles pareciam incapazes de me abrir todas as 

portas. Foi quando li A Oleira ciumenta, de Claude Lévi-Strauss, autor que eu já 

conhecia da Antropologia estrutural e dos Tristes trópicos, livros fundamentais. 

Estava ali a revelação do segredo, pelo menos para mim. Veio-me de súbito, em 

momento inesperado, após a leitura. 

Graças à chave contida nesse livro, pude decifrar todos os mitos dessanas 

contidos em sua bíblia, que é Antes o mundo não existia. A tese exposta, que 

permeia todo o trabalho, é: os mitos expressam o desejo de civilização dos índios. 

Ao contrário do que se pensa, o índio busca a civilização. Os lábios atravessados 

por botoques, por exemplo, não são nada mais que o desejo de alterar o corpo que 

lhes foi dado pela natureza. Ao natural, o indígena opõe o cultural. Estamos no 

terreno minado da natureza versus cultura, oposição que fundamenta a antropologia 

de Lévi-Strauss. Evidentemente, essa interpretação não vai contentar a todo mundo. 

Mas eu pude manter um nível de coerência interpretativa e explicar, de acordo com 

a trilha que me foi aberta, cada um dos episódios ali contidos. Sozinho, eu não 

chegaria a lugar algum. Foi-me necessário, além do orientador, os livros lidos e, em 

particular, esse A Oleira Ciumenta. 

Essa questão da humildade não vai ao ponto, cada vez mais comum, de se 

recorrer à Internet e copiar textos disponíveis. Assim já é humildade demais. É 

servilismo e canalhice. Essa odiosa prática ganha adeptos, digamos assim, nos 

cursos de graduação e de especialização. Mas nos mestrados também já se 

encontraram vestígios de sua presença. Não quero me alongar nesse assunto, que 

é próprio para delegacias de polícia, não para o meio acadêmico. O orientador deve 
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conduzir seu discípulo para assuntos que ele possa, digamos meio impropriamente, 

vigiar com rédea curta. 

 

Sobre a redação 

 

A redação dos trabalhos é outro problema. Há pouco tempo, conversando 

com o prof. Odenildo Sena, a quem já 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 

expressão. Radicalismo do professor? Talvez. Mas, convenhamos, esse problema é 

uma calamidade. 

Discutir as formas de erradicá-lo ultrapassa o tema e os propósitos desta 

palestra. Porém, é muito constrangedor verificarmos que há mestres e doutores com 

nível redacional extremamente baixo. E não é o caso de admitir variantes de 

linguagem, conforme os manuais de linguística explicam. A Academia exige a 

chamada norma culta e isso parece-me óbvio. Na Academia, não pode prevalecer A 

Língua de Eulália, livro de Marcos Bagno que justifica desempenhos linguísticos 

diferentes. Na Academia, há a necessidade de se dominar o código escrito para a 

comunicação científica em qualquer área. Afinal, ninguém escreve para si mesmo – 

salvo exceções que não vale a pena considerar. Quando se escreve, pretende-se 

atingir uma consciência, esclarecê-la, modificá-la. Isso só é possível se o receptor 

compreender o emissor. Se o código linguístico for diferente, a comunicação pode 

ficar bloqueada. 

Na atualidade, o computador tem facilitado muito o trabalho da escrita. Não 

só funciona como um revisor preliminar, assinalando em vermelho palavras cuja 

grafia está incorreta. Entretanto, ele ainda não é suficientemente competente na 

parte sintática e muito menos na parte da criação em si. E jamais o será. 

Graças ao computador, não precisamos mais fazer o chamado rascunho 

preliminar, o qual muitas vezes era processado de modo manuscrito. Lembro-me 

que, em minha dissertação de Mestrado, eu sofri no registro da bibliografia. Na 

época, não se digitava, datilografava-se. Por duas ou três vezes, eu tive de 

redatilografar grandes partes da bibliografia, porque, quando estava bem adiantado, 

eu percebia que faltava um livro que deveria estar no começo. O jeito era recomeçar 

o trabalho. Desnecessário é explicar o que o computador pode fazer nesse e em 
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outros aspectos técnicos da construção do texto. 

Uma hipótese de trabalho pode ser desenvolvida a partir do sumário, o qual 

deve ser preparado, já que é uma hipótese, logo no início. Isso não quer dizer que 

ele não possa ser modificado e alterado. Imaginemos o seguinte: se temos de ir 

dirigindo de carro, daqui da Escola Normal Superior até o Distrito Industrial, 

traçamos mentalmente um roteiro prévio. Entretanto, se a av. Efigênio Sales estiver 

interditada, teremos de refazer o roteiro e tomar outro rumo. A mesma coisa 

acontece com o sumário. Em determinado momento, podemos ver que as ideias que 

pretendíamos desenvolver foram bloqueadas, não mais servem para o trabalho por 

motivos diversos. Eles se encontram interditadas. Sendo assim, podemos eliminar 

itens do sumário ou simplesmente pegarmos outra via, substituindo os itens 

impróprios por outros. 

Esse processo de construção e reconstrução eu experimentei quando 

elaborei os trabalhos de Mestrado e Doutorado, já referidos. E experimento sempre 

que oriento, o que significa que vivencio essa questão continuamente. O caminho é 

sempre percorrido a dois. Nesse caso, valho-me de outra metáfora de Umberto Eco. 

No livro Seis passeios pelos bosques da ficção, ele diz que uma narrativa é um 

bosque de trilhas que se bifurcam e intercruzam. A construção de um trabalho 

científico é também uma floresta com as mesmas características. Continuamente 

temos de optar por seguirmos pela direita ou pela esquerda; adiante, verificamos 

que a vereda se encontra bloqueada por uma árvore caída. É necessário achar a 

trilha que nos mostre a saída do labirinto. O fio de Ariadne pode ser o sumário. 

O resumo que se exige nas esferas acadêmicas tem a sua utilidade. Não é 

mera formalidade. Permite ao leitor ou a outro pesquisador que saiba o que tem às 

mãos. Se aquela monografia, dissertação ou tese vai servir para os seus propósitos. 

Em geral, os resumos são mal feitos: salientam partes desnecessárias, que constam 

já do sumário; em contrapartida, omitem informações fundamentais. 

 

Revisão crítica do texto 

 

O texto principal, uma vez construído, tem de necessariamente possuir uma 

unidade, com pé e cabeça, ou seja, com introdução, desenvolvimento e conclusão. 

Isso é óbvio, mas nem sempre é fácil de se atingir. Como eu já frisei antes, tenho 

algumas divergências com as introduções, tal como elas se apresentam. Acredito 
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que uma boa introdução deva conter as motivações pessoais do pesquisador e, sem 

cansar o leitor, a explanação rápida dos objetivos e da metodologia, bem como do 

que se pretende atingir. Vejam como o professor Antônio Paulo Graça, na tese já 

referida, Uma poética do genocídio, justificou o grande número de romances 

indianistas estudados em sua tese e, logo em seguida, declarou o que pretendia 

atingir: 

 

Se em relação ao número de livros, nosso corte revelou prodigalidade 
excessiva, quanto ao ponto de análise, será absolutamente restrito. A 
análise do livro levará em contra poucos aspectos: o modelo do herói, seu 
caráter, seu destino e as estratégias narrativas que configurariam uma 
espécie de gramática poética de matiz genocida (GRAÇA, 1988, p. 79). 
 

 

Ao terminarmos a leitura da introdução, ficamos sabendo qual a tese 

defendida no todo do trabalho e em cada obra em particular: o romance indianista 

brasileiro apenas na aparência é um elogio ao indígena. Na verdade, o inconsciente 

do escritor propõe, de acordo com os preconceitos da sociedade brasileira, do qual 

ele é um produto, a extinção do índio. A exceção fica por conta de Mário de 

Andrade, com o clássico Macunaíma, por isso mesmo tratado à parte. Já antes o 

sumário nos informara das obras que seriam estudadas. E ficamos sabendo que a 

morte de Iracema não é gratuita; que em O Guarani há “uma metáfora assustadora: 

o indígena deve renunciar à sua família não para salvar-se, mas para ser digno do 

sacrifício”; que em Acaiaca, de Joaquim Felício dos Santos, o extermínio da tribo foi 

atribuído a uma condenação divina. Em todos os romances, a alma indígena foi 

expropriada; por isso, Peri é um selvagem com alma lusitana e Isaías, do romance 

Maíra, de Darci Ribeiro, ganha uma alma cristã. 

A conclusão é outro problema. O pesquisador esgota todos os seus 

argumentos no corpo do trabalho e a conclusão é apenas uma repetição da 

introdução. E aí lemos novamente o que cada capítulo contém, quais os objetivos 

que foram atingidos, que a metodologia foi fielmente cumprida, etc. etc. 

Uma boa conclusão não pode ser assim. Uma boa conclusão deve expor um 

trunfo final, lançar à mesa a cartada decisiva. E novamente, se me perdoam, valho-

me da minha experiência pessoal. Nessa dissertação que vai ser defendida daqui a 

duas semanas, os Contos de sagração, a pesquisadora, após o estudo das 

narrativas, ou seja, após o corpo do trabalho, trouxe-me uma outra parte intitulada 
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“O ruído entre palavras”, em que ela expunha ideias que fechavam a dissertação, 

inclusive o porquê de Benjamin Sanches dever integrar a lista dos principais autores 

da literatura brasileira do pós-guerra. Depois, vinha a Conclusão, que repetia com 

outras palavras, como eu já disse, toda a Introdução, resumia o que fora tratado em 

cada capítulo, etc. Uma mera formalidade. Eu então disse que ela tirasse a 

conclusão e considerasse “O ruído entre palavras” como o final de seu texto. Aquela 

parte é que era a conclusão. Como se pode ver, é um texto científico, com um 

propósito bem definido. Apaixonada pela escrita de Benjamin Sanches, que ela 

conheceu num curso que fez comigo, mostra o vigor da escrita desse artista, 

desconhecido apenas porque viveu numa região periférica, com economia fraca. 

Seu trabalho é científico porque, como já frisei, quem quiser falar doravante sobre 

Benjamin Sanches ou sobre o conto do Clube da Madrugada, não pode deixar de 

consultar seu texto. 

Essa dissertação, por sinal, começou numa disciplina do Mestrado 

Sociedade e Cultura, que ela fez como aluna especial. Seu trabalho de conclusão foi 

sobre um (apenas um) conto de Benjamin Sanches. No Mestrado, ela ampliou o raio 

de ação e trabalhou com outros cinco contos, além daquele primeiro. Como se vê, é 

um trabalho bastante monográfico. Quem sabe, num Doutorado, ela venha a 

trabalhar com o livro todo. 

Para encerrar minha exposição, cujos aspectos técnicos tentei tornar menos 

enfadonhos relatando experiências pessoais, vamos às relações do autor com o 

revisor. Ao contrário do que se possa pensar, o revisor exerce um papel importante. 

Mas ele tem limites. Não se pode entregar ao revisor um texto caótico, porque ele 

precisa entender o que tem diante dos olhos. Um texto caótico o obrigará a um 

esforço bem maior, além do que há o risco permanente de o sentido ser alterado. 

Meu conselho é que se use sempre um revisor. Infelizmente, nem sempre 

isso é 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 

construção. Nesse caso, antes do revisor, um amigo pode ler a dissertação, para ver 

se ela está coerente, se possui unidade, profundidade e, principalmente, 

importância. 

Concluído o trabalho, qual o seu destino? Certamente, muitos não terão 

relevância e ficarão nas bibliotecas das Academias. Todavia, não foi com essa 

intenção que ele foi produzido. Mas os livros precisam de algo mais. Se ele tiver 
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valor científico, no sentido de dar uma contribuição, sua vida transcenderá à vida de 

quem o produziu. Será um livro na acepção plena do termo. 

 

Muito obrigado pela atenção! 
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Capítulo 2 
O qualitativo na investigação educacional: da dimensão 
paradigmática à narrativa acadêmica 

 
 

Amarildo Menezes Gonzaga4 
(IFAM/Campus Manaus Centro) 

 
 

sentido que damos aos nossos escritos não é fruto do acaso, tampouco não 

está para atender a uma imposição de que o texto é um amontoado de 

informações com o objetivo exclusivo de um exercício de decodificações de 

mensagens. Seu propósito vai muito mais além, devido à intencionallidade imbricada 

no imaginário daquele que assume a sua condição de autor. 

Por ter o autor motivações impulsionadas pela intencionalidade que nutre o 

seu espírito criador, a pretensa neutralidade perde o sentido e se torna mera utopia, 

porque o texto é a representação de uma realidade da parte daquele que o constrói, 

logo, não há como desconsiderar a carga ideológica que o nutre.  

Essa máxima levou-nos à proposição de discutir aqui a problemática da 

inexistência de neuralidade do investigador, até mesmo quando aquele dá um 

tratamento sistematizado aos dados da sua investigação. Por outro lado, tomar essa 

atitude implica em, aqui, refletir sobre a interpretação do qualitativo numa 

perspectiva paradigmática.  

Alçar voos, desconstruindo e reconstruindo o conhecimento, centrado no 

tema emergente em questão, em um processo dinâmico pautado na 

descontinuidade e numa perspectiva de problematizá-lo no plano da contracultura é 

um dos nossos maiores desafios nessa empreitada. Mas como o que se apresenta 

como nuances ainda é por muito a ser decifrado, deixo um pouco do que descobri a 

respeito, nas unidades a seguir, do texto. 

 

Qualitativo:  um paradigma? 

 

Todo pesquisador, ao se deparar com o momento de análise dos dados da 

sua pesquisa, principalmente quando ainda não se deu conta do grau de 

                                                           
4 Doutor em Educação: Desenvolvimento Curricular (Universidad de Valladolid, 2002). 
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abrangência e complexidade que sustenta aquele conjunto de ações, quase sempre 

tende a buscar respostas para suas indagações a respeito das dúvidas que surgem 

a partir da seguinte pergunta: que tipo de tratamento é possível de ser dado às 

informações que obtive? Agindo dessa maneira, não se dá conta de que existe 

elementos predecessores que precisam ser levados em consideração, antes mesmo 

da formulação dessa pergunta. Sendo assim, não é essa natureza de pergunta e o 

possível tipo de resposta dado a ela que será o fator determinante, na condição de 

parte do produto caracterizador do processo investigativo em questão, mas sim o 

histórico de como o pesquisador se envolve na apreensão do que a ele se 

apresenta, na condição de fenômeno possível de ser descrito, que nada mais é do 

que o objeto que ele investiga. Logo, não há como negar que o sentido primeiro 

dado ao problema, a partir do “olhar” do pesquisador, tende, preliminarmente, a pelo 

menos evidenciar as diretrizes do tipo de tratamento que ele dará aos dados que 

obterá na sua pesquisa.  

Em outras palavras, ainda na construção do problema de pesquisa, mesmo 

que de posse somente do escopo do planejamento, dando-se conta ou não, o 

pesquisador sensato deixa indícios, mesmo que nas entrelinhas do seu texto, da 

postura que assumirá em relação ao sentido que será dado às informações/dados 

da sua pesquisa. Partindo desse princípio, não há como negar a carga ideológica 

que ele utiliza para caracterizar o tema que transformou em problema de pesquisa. É 

assim que demonstra suas crenças e como elas se imbricam nas tradições 

acadêmicas as quais vincula a sua identidade de pesquisador. Logo, a condição 

ontológica que ele deixa emergir não está dissociada de determinadas perspectivas 

teórico-epistemológicas que podem, ou não, estar em evidência.  

Por sua vez, e seguindo a mesma linha de raciocínio, o pesquisador, nessa  

trajetória investigativa, ao estabelecer uma  relação complementar entre o que se 

manifesta na sua condição ontológica e as perspectivas teórico-epistemológicas, 

acabará dando um significado diferenciado para a  construção  da sua história de 

vida (pessoal e profissional), sentindo-se pertencido e ou se fazendo  pertencer ao 

contexto em que estiver inserido e mergulhando, dessa forma, na carga ideológica 

que dele emerge continua e constantemente, a partir dos seus segmentos cultural, 

social, econômico e histórico. Dessa forma, torna-se imprescindível que os 

resultados de suas ações, principalmente o que concerne aos processos e aos 

produtos oriundos de suas investigações, tornem-se pontos de referência na 
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consecução das tendências que procuram legitimar determinados paradigmas que 

se apresentam como instituídos e ou emergente, uma vez que ele, o pesquisador, a 

partir da forma como percebe e compreende o mundo, utiliza-os como “[...] um 

compromisso implícito, não formulado nem difundido, de uma comunidade de 

estudiosos com um determinado marco conceitual”. (WITTROCK, 1989 apud 

SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 7).  

Ganha sentido a definição de Wittrock (1989 apud SANDIN ESTEBAN, 

2010), se considerarmos que é a partir dos paradigmas, sejam instituídos ou em 

condição de emergentes, que o pesquisador se identifica com determinada 

comunidade científica, utilizando como ponto de referência as ideologias para 

sustentar o seu discurso, imbricando-o a certas nuances que sustentam um marco 

conceitual. Nesse processo de identificação, o pesquisador procura dar sentido às 

suas crenças, pautando-se nos elementos caracterizadores do marco conceitual 

norteador daquilo que se apresenta como fundamento caracterizador de uma 

tradição que precisa, nas suas ações, e também dos seus pares, não perder o 

sentido que ganhou e que necessariamente precisa continuar ganhando, caso 

contrário, poderá perder sua evidência.  

Pensemos mais especificamente nas comunidades científicas que buscam 

sentido para a área de Ensino de Ciências e Matemática (Área 46), conforme 

denominou a Capes , que se pautam em crenças centradas em marcos conceituais. 

Há algumas que se articulam em torno da Aprendizagem Significativa, investigando 

objetos ressignificados que ganha sentido em suas investigações, transformando-os 

também em “[...] conjunto de crenças e atitudes, visão de mundo compartilhada por 

um grupo de cientistas, que envolve, especificamente, uma metodologia 

determinada” (ALVIRA, 1979 apud SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 6).     

A partir do descrito, a busca incessante de respostas para as questões que 

norteiam um problema de pesquisa não tende a ser pragmática e muito menos 

direta, mesmo que o texto escrito exija objetividade na descrição, ou narração ou 

dissertação do que foi investigado. As idas e vindas precisam ser valorizadas pelo 

pesquisador, porque é a partir e através delas que ele poderá se autoconhecer, 

quando descreve o fenômeno que a ele se apresenta. Isso implica dizer que desde o 

primeiro momento em que se depara com um problema que investigará, ainda na 

primeira inquietação, o olhar que o pesquisador direciona ao objeto é encharcado de 

uma carga ideológica, que o ajuda a conhecer a realidade social em que vive e a 
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descobrir seus segredos. (SERRANO, 1994).  

Na busca de análise da realidade, o pesquisador precisa saber em que 

contexto está inserido, para onde ele quer ir a partir de onde está, e como fazer para 

chegar aonde almeja chegar. Ao observarmos com precisão esse percurso, 

verificaremos que é um processo metodológico imprescindível de ser feito. É uma 

atividade sistemática e planejada. Sendo assim, os paradigmas que ele, o 

pesquisador, adotar estarão condicionados aos procedimentos que serão 

perseguidos por ele na investigação. Serrano (1994, p. 17), inclusive, reforça essa 

questão quando assim se posiciona:  

 
É evidente que cada paradigma mantém uma concepção diferente do que é 
a investigação. Como investigar, o que investigar e para que serve a 
investigação. Com o tempo, os conceitos centrais que definem uma 
pergunta, os métodos, a organização dos estudos e as conjecturas 
implícitas sobre as relações causa-efeito são estandardizadas parcialmente 
e supostas por pesquisadores. Estes conceitos e normas, vagamente 
definidos, exigem um papel importante no planejamento da pesquisa e na 
interpretação dos resultados. Também proporcionam estabilidade a um 
programa de investigação, perante as anomalias que são produzidas 
naturalmente nos dados, e perante as críticas que surgem como parte da 
dinâmica de divulgação dos trabalhos de pesquisa. 

 
 
Mais uma vez, a partir da citação proposta, temos a oportunidade de 

perceber que certos procedimentos adotados no percurso investigativo não são 

triviais, e muito menos pragmáticos. Aqueles existem para dar sentido tanto para 

subsidiar as respostas ao problema de pesquisa que o pesquisador persegue, 

quanto para os questionamentos a respeito da sua condição 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 que “experiência” nas diferentes vertentes caracterizadoras 

do contexto em que estiver inserido. Assim, poderá sentir-se capaz de defender suas 

crenças, conforme as tradições da comunidade com a qual se identifica, predisposto 

a receber críticas e sugestões, e, por conseguinte, assim, naturalmente, será capaz 

de, conscientemente, adotá-las, ou não, conforme a conveniência.      

Decorrente do exposto, não se pode comentar sobre o paradigma qualitativo 

sem demonstrar as contradições existentes entre os aspectos que o caracterizam 

com aqueles que caracterizam aquele que a ele aparentemente se opõe, também 

em condição paradigmática, ou seja, o quantitativo. A respeito disso trataremos na 

próxima unidade. 
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Quatro aspectos básicos caracterizadores do paradigma qualitativo 

 

Na busca de compreensão do paradigma qualitativo, procuraremos 

caracterizá-lo a partir de alguns aspectos que a ele são peculiares. Claro que para 

isso, conforme comentamos no final da unidade anterior, precisaremos nos reportar 

às contradições inerentes ao paradigma quantitativo. Assim agiremos porque 

acreditamos que a relação entre ambos se dá na complementaridade, e não na 

dualidade. 

 

Quatro aspectos básicos caracterizadores do paradigma qualitativo 

 

No paradigma qualitativo não existe possibilidades de “distanciar” aquele 

que observa daquilo que é observado, pautando-se na crença da neutralidade do 

primeiro, em relação à emissão de opiniões referentes ao segundo, conforme 

determinam as tradições instituídas em determinadas comunidades cientificas 

seculares, as quais, baseando-se nos preceitos de Comte, sustentavam-se  no 

fundamento de que “[...] a natureza seria composta por fenômenos ordenados de 

forma imutável e inexorável, cabendo à ciência apenas observá-la e descrevê-la” 

(APOLINARIO, 2009, p. 26). 

Na relação em questão, o sujeito investigador envolve-se com o objeto 

investigado, apreendendo-o conforme as múltiplas possibilidades que emergem, nas 

tentativas que se apresentam no percurso feito por ele. Logo, cabe a quem se coloca 

nessa condição manter-se vigilante para não se perpetuar imbricado a ele nos 

distintos entrelaçamentos que as situações circunstanciais o levam a “experienciar”. 

Nesse princípio interativo, portanto, a tendência é, na retroalimentação, o sujeito 

investigador aprender a apreender o que se apresenta como objeto investigado, 

adotando como pretexto a experiência, que advém da vivência durante o percurso que 

ele faz, sabendo que é um caminho sem volta, construído na errância, fundamentado 

na incerteza e na busca de autonomia. Sendo assim, “[...] A coisa nunca pode ser 

separada de alguém que a perceba, nunca pode ser efetivamente em si, porque suas 

articulações são as mesmas de nossa existência, e porque ela se põe na extremidade 

de um olhar ou ao termo de uma investigação sensorial que a investe de humanidade” 

(MERLEAU-PONTY, 2006, p. 429). 
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Busca sentido na corrente de pensamento Fenomenologia 

 

Como ratificação do dito na unidade anterior, o paradigma qualitativo 

retroalimenta-se da corrente de pensamento Fenomenologia, logo, conforme 

determina os seus fundamentos, a postura ideológica assumida pelo pesquisador 

não é a de distanciar-se do objeto que investiga. Pelo contrário, o primeiro procura 

se identificar com o segundo, na crença de que aquele não é um fato, mas um 

fenômeno que se apresenta na sua intencionalidade. Sendo assim, o sentido maior 

a ser dado pelo pesquisador, quando interage com o objeto que investiga, é 

dinâmico e interacional. Isso só ocorre porque a “[...] fenomenologia busca conhecer 

os significados que os indivíduos dão a sua experiência, o importante é aprender o 

processo de interpretação pelo que as pessoas definem seu mundo e atuam em 

consequência daquele” (GOMEZ, 1996, p. 42). Nessa circunstância, o pesquisador, 

na condição de fenomenólogo, tenta ver as coisas do ponto de vista das outras 

pessoas, descrevendo, compreendendo e interpretando.   

Ademais, no sentido em questão, a razão da busca incide na descrição do 

que se manifesta, do que se apresenta na aparência das múltiplas possibilidades de 

busca de identificação entre sujeito-objeto. Nessa situação, é desnecessária 

qualquer possibilidade do quantitativo para atender a um determinado fim cujo 

propósito exclusivo é a explicação ou a análise. Mas, é bom lembrar que ele não 

pode ser descartado em uma perspectiva dual. Por exemplo, se tomarmos a 

iniciativa de fazermos uso daquele como aliado na interpretação de aspectos 

subjetivos, decorrentes das múltiplas e distintas formas como o objeto, na condição 

de fenômeno, se manifesta, perceberemos que o seu propósito ultrapassara a 

tradição, à qual sempre esteve vinculado. 

 

Orienta-se a partir do processo, assumindo uma realidade dinâmica 

 

“Caminheiro, não existe caminho. O caminho se faz no próprio caminhar”. A 

esse trecho do poema de Antônio Machado reportamo-nos, quando pensamos sobre 

essa caracterização do paradigma qualitativo. Pensar o percurso investigativo a 

partir dessa perspectiva é apreender a realidade de forma processual.  

Na compreensão do objeto que investiga, o pesquisador encara a realidade 

a partir da dinâmica da vida, e constrói uma representação do mundo pautando-se 
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nas ações dos sujeitos, que passam a ser referenciais norteadores na tessitura de 

tudo que pode contribuir para a consolidação de um conjunto de crenças que 

sustentará as tradições do que é tido como válido para descrever, explicar e dar 

sentido ao caminho percorrido tanto por aquele que investiga, quanto por aquele, ou 

aquilo que é investigado.  

O que se manifesta como explicação do que é vivido e experienciado pode 

até ganhar sentido na condição de produto, mas não é interpretado como algo 

estático e isolado, pois sua condição é circunstancial, para efeito de atendimento a 

determinadas necessidades e expectativas de uma comunidade científica, ou de um 

determinado segmento social, que ainda sofrem influências significativas de toda 

uma trajetória histórica do rigor do método científico positivista. O pesquisador, por 

sua vez, é consciente disso e, no gerenciamento do processo, procura, pelo menos 

para si próprio, “enxergar” o que é materializado na condição de produto como 

pontos intermediários de “ancoragem”, antes da “chegada” ao estabelecido como 

final do percurso investigativo que teve a pretensão de fazer. 

 

Emprega técnicas de pesquisa que exigem procedimentos qualitativos 

 

No afã da consulta as obras de Gomez (1996), Serrano (1994), Bogdan e 

Biklen (1996), Sandin Esteban (2010) e outros, na busca de justificativa para essa 

caracterização, percebemos a unanimidade no que diz respeito ao posicionamento 

sobre essa questão. Especificamente quando descrevem conjuntos de 

procedimentos que possuem tradição na descrição de processos caracterizadores 

de percursos investigativos que coadunam para uma linha tênue. É um ponto 

comum nas obras mencionadas iniciar com a contextualização histórica da pesquisa 

qualitativa, como uma forma de demonstrar a existência de uma tradição daquela. 

Nos demais capítulos, descrevem técnicas, que vão desde as mais habituais, como 

é o caso da observação e da entrevista, em suas múltiplas possibilidades de 

execução. Chama-nos atenção uma particularidade, praticamente comum em muitos 

deles, que é a menção à etnografia, à pesquisa narrativa, à pesquisa-ação, à historia 

de vida e ao estudo de caso como possibilidades de ressignificação de técnicas 

qualitativas.   

Tratando-se dessas técnicas da pesquisa qualitativa, muitos pesquisadores 

que costumam adotá-las, legitimando-as como elementos caracterizadores daquela 
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natureza de pesquisa, têm sempre uma preocupação em demonstrar o sentido 

diferenciado que precisa ser dado a elas nas diferentes fases dos percursos 

investigativos que fazem. Sendo assim, o sentido dado a elas tem uma intenção, 

que é retroalimentada na intencionalidade do próprio pesquisador.  Por conseguinte, 

é a ilusão de um pesquisador buscar na experiência de um outro com o qual se 

identifica, mesmo por uma afinidade temporária, a receita eficaz para o percurso 

investigativo que se propõe a fazer e uma prática equivocada de legitimação da 

pesquisa qualitativa. Cada percurso é um percurso vivenciado e “experienciado” por 

cada pesquisador, que descobre o caminho à medida que caminha, mesmo que 

esteja com receio de olhar para a sombra de suas próprias pegadas.   

Na próxima unidade trataremos da narrativa e suas respectivas 

contribuições para a compreensão do paradigma qualitativo. Na verdade, não chega 

a ser uma abordagem meramente técnica sobre essa questão. Trata-se da utilização 

de uma bricolagem dos gêneros textuais, tendo como referencial norteador a 

narrativa. 

 

A narrativa acadêmica no paradigma qualitativo 

 

O discurso empregado nas unidades que seguem mudará, dada a 

necessidade de se enfatiza a narrativa acadêmica em uma de suas faces. Como se 

pode observar é proposital! 

 

A metanarrativa: alguns aspectos 

 

Quando nos demos por conta, estávamos em frente à tela do computador, 

pensando em como poderia levar os estudantes da primeira turma do Mestrado em 

Educação em Ciências a ressignificarem a narrativa como fundamento necessário 

não somente para a compreensão da importância daquela tipologia textual como 

alternativa para aqueles se verem na construção da sua própria existência, mas 

também como um pressuposto imprescindível na legitimação da pesquisa 

qualitativa, principalmente quando aquela tem como foco fenômenos que, para efeito 

de apreensão, exigem idas e vindas aos campos de pesquisa. 

Na busca de atingir as duas intenções - a ontológica e a metodológica –, em 

uma perspectiva complementar, fizemos com que emergissem os aspectos 



 

33 
 

caracterizadores dos elementos constituintes da narrativa. Parti do princípio de que 

Sou Professor (um personagem), que, como todo profissional, desempenha papeis 

(ações), deixando evidente, intencionalmente, ou não, aspectos psicológicos 

(internos), e físicos (externos), que contribuem para que o outro construa opiniões a 

meu respeito. Mas, só conseguirei evidenciar esses significados em um contexto 

(espaço), podendo, ou não, relacioná-los a um determinado tempo. 

O processo que resultou na apresentação dos aspectos mencionados no 

parágrafo anterior levou-nos a recordar um comentário que o nosso orientador de 

tese fazia, quando discutíamos a respeito da pesquisa narrativa, ao dizer o seguinte: 

Amarildo, de olho na análise, porque quando relatamos determinadas sequências de 

acontecimentos da nossa história, deixamos (ou não) transparecer, na maioria das 

vezes, reflexos de quem realmente somos, ou de quem pensamos que somos.  Em 

outras palavras, só contamos para o outro aquilo que queremos que ele ouça, logo, 

nem sempre é possível dizer que em toda narrativa os fatos falam por si mesmos. 

Será que essa afirmativa faz sentido?  

Outra questão que trazemos à tona nesse momento é a que trata da 

condição que precisamos assumir na narrativa, como personagens que comunicam 

ao leitor os fatos. Recentemente, tratamos dessa questão quando, em Manacapuru, 

ministramos uma disciplina no curso de Pedagogia. Elaboramos um texto, através do 

qual fizemos um exercício interessante com os alunos5. Na primeira versão, 

posicionamo-nos adotando o discurso indireto, e procuramos transmitir, com as 

nossas próprias palavras, o pensamento que nós, na condição de personagem, 

expressávamos. Assim ficou o texto:  

 
Uma caminhada... 

 
O calor durante aquela noite, em Manacapuru, era causticante que me 
levou a vestir uma bermuda, uma camiseta e a calçar um par de tênis para 
fazer uma caminhada. Deixei o hotel impaciente, mas mesmo assim não me 
esqueci de fazer um breve alongamento, já que não sou mais nenhum 
jovenzinho e os músculos poderiam depois dar uma resposta para mim 
nada agradável. Bem, deixemos de lado esses pormenores e vamos ao 
relato da minha caminhada. 
Não foi novidade, logo quando sai do hotel, avistar nas ruas um excesso de 
motos e carros transitando amiúde. A impressão que me passou naquele 
momento foi a de que, por não detectar nenhuma sinalização, eu poderia 
passar a ser uma presa fácil do trânsito. Mesmo assim não hesitei e 
continuei minha caminhada. Ainda próximo do hotel, passei em frente à 
sede, acho que assim posso chamar, porque não sei qual é o nome correto, 

                                                           
5 As narrativas, em sua primeira e segunda versões, são textos ilustrativos para ao que aqui nos 
propusemos, não temos a pretensão de publicá-los separadamente. 
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da Ciranda Flor Matizada, e havia um ensaio, que me pareceu muito rígido; 
talvez porque aproximava-se o período do Festival de Cirandas de 
Manacapuru. Na sequência, passei pela rodoviária e senti vontade de me 
dirigir para perguntar a respeito dos horários de ônibus para Manaus no 
sábado, mas me contive por duas razões: não avistei ninguém naquele 
momento no guichê e a minha intenção era fazer a caminhada e parar um 
pouco me tiraria do foco. Segui acirradamente e o meu corpo começou a 
sentir, afinal de contas, fazia mais de um mês que eu não caminhava. Logo, 
abruptamente, chamou minha atenção, do outro lado da rua, um fato 
inusitado: um grupo de jovens estava reunido em torno de algumas motos, 
sendo que em uma delas estava instalado um som, por meio do qual era 
possível ouvir de maneira ensurdecedora uma música nada convencional, 
causando uma poluição sonora exagerada. O mais impressionante era que 
ninguém parecia estar incomodado; confesso que me incomodei tanto que 
senti vontade de ir até lá e perguntar a eles o seguinte: caso eu fosse até à 
frente da casa de vocês e colocasse um som nesse mesmo volume, mas 
com música clássica, como vocês se sentiriam? Deixarei para lá essa minha 
rabugice, ou não (que o leitor faça o seu julgamento), e continuarei 
contando sobre a minha caminhada. 
Apressei os passos e, quando me dei por conta, estava em frente à igreja 
da matriz. Ali estavam vários jovens reunidos em pequenos grupos, 
conversando. Estavam fardados e a impressão que me passou foi a de que 
não tiveram aula, porque olhei no relógio e detectei que era 8h30. Naquele 
momento, quando vi aqueles jovens conversando descontraidamente, 
retornei ao meu passado e me lembrei da época em que cursava o 
magistério lá em Parintins e que vivíamos um problema sério de “apagão”. 
Saíamos de casa para o colégio e, quando nem bem começava o primeiro 
tempo, lá se ia a energia. Como gostávamos, porque aproveitávamos para 
fazer uma ‘vaquinha” para comprar lanche, que comíamos à medida que 
conversávamos, sentados em um banco que havíamos eleito como o “nosso 
banco”, na praça do Sagrado Coração de Jesus, que fica em frente ao 
Colégio Nossa Senhora do Carmo. Mais uma vez deixo de lado meus 
devaneios e retorno à minha caminhada.  
Estava cansado e, conforme comentei antes, fazia alguns bons dias que eu 
não caminhava. Mesmo assim insisti mais um pouco e desci a rua em frente 
à igreja da matriz e, quando me dei conta, estava em frente à Agência do 
Bradesco. Percebi que havia exigido muito de mim e resolvi retornar para o 
hotel, em um silêncio sepulcral, sem aquela preocupação de usar o meu 
olhar aquilino para observar as coisas e as situações que se manifestavam 
à minha volta. O cansaço havia chegado. 

 
Na segunda versão do mesmo texto, adotamos o discurso direto, e 

procuramos representar textualmente as palavras dos personagens, apresentando 

inclusive trechos em que aparecem diálogos. Assim ficou o texto: 

 
Uma caminhada... 

 
O calor durante aquela noite, em Manacapuru, era causticante que me 
levou a vestir uma bermuda, uma camiseta e a calçar um par de tênis para 
fazer uma caminhada. Antes de deixar o hotel, perguntei ao senhor que 
estava na recepção: - Qual o melhor lugar para fazer uma boa caminhada 
aqui, próximo ao hotel? Ele deu um sorriso, franzindo o canto da boca, 
pedindo em seguida para que eu repetisse a pergunta, e eu, quase que 
impaciente, perguntei novamente: - Eu tinha perguntado se existe local para 
caminhar aqui por perto. Ele assim respondeu-me: - Sabe, meu senhor, toda 
a cidade, aqui no centro, é boa de caminhar, mas o senhor tem que ter 
cuidado com os carros, porque a cidade não tem uma boa sinalização e o 
pessoal das motos e dos carros não respeita muito o pedestre. 



 

35 
 

Nada respondi e, em seguida, com impaciência, deixei o hotel, mas mesmo 
assim não me esqueci de fazer um breve alongamento, já que não sou mais 
nenhum jovenzinho e os músculos poderiam, depois, dar uma resposta para 
mim nada agradável.  Bem, deixemos de lado esses pormenores e vamos 
ao relato da minha caminhada. 
Confirmei o que disse o senhor da recepção do hotel, quando avistei um 
excesso de motos e carros transitando amiúde pelas ruas. A impressão que 
me passou naquele momento foi a de que, por não detectar nenhuma 
sinalização, eu poderia passar a ser uma presa fácil do trânsito. Mesmo 
assim não hesitei e continuei minha caminhada. Ainda próximo do hotel, 
passei em frente à sede, acho que assim posso chamar, porque não sei 
qual é o nome correto, da Ciranda Flor Matizada, e havia um ensaio, que 
me pareceu muito rígido, talvez devido à proximidade do período do Festival 
de Cirandas de Manacapuru.  
Passei pela rodoviária e me dirigi a um dos guichês, no qual estava uma 
moça tipicamente amazonense, lendo uma revista de artistas de novela. 
Assim que percebeu que havia me aproximado, sorriu elegantemente e me 
perguntou: - Pois não, senhor, em que posso ajudá-lo? Em seguida, 
perguntei: - Quais os horários de ônibus no sábado para Manaus? Ela 
respondeu-me: - Temos ônibus de uma em uma hora.  
A resposta dada pela moça fez-me sair dali contente, porque não teria 
problema em terminar a disciplina na tarde do sábado e viajar no início da 
noite. Empolguei-me e continuei ainda mais acirradamente minha 
caminhada e o meu corpo começou a sentir, afinal de contas, fazia mais de 
um mês que eu não praticava esse exercício físico.  
Abruptamente, chamou minha atenção, do outro lado da rua, um fato 
inusitado: um grupo de jovens estava reunido em torno de algumas motos, 
sendo que em uma delas estava instalado um som, através do qual era 
possível ouvir, de maneira ensurdecedora, uma música nada convencional, 
causando uma poluição sonora exagerada. Dirigi-me a eles e, 
enfaticamente, perguntei: - Caso eu fosse até à frente da casa de vocês e 
colocasse um som nesse mesmo volume, mas com música clássica, como 
vocês se sentiriam? Um deles assim me respondeu: - Ora! Ora! O que o 
senhor tem a ver com a nossa diversão? Nem daqui o senhor é e ainda vem 
se meter na nossa vida! Sem essa! Vai se danar!  
Os demais se entreolharam, esperando uma reação da minha parte. 
Surpreendentemente, olhei fixamente para cada um deles e agradeci pela 
resposta. Retornei ao hotel, cabisbaixo, refletindo a respeito do ocorrido. 

 

Outra forma de construir um texto narrativo é adotando o relato como 

elemento delineador. Nessa modalidade, temos que estar cientes de que um 

acontecimento só despertará interesse no nosso leitor quando nós conseguirmos 

pensar nele, quando nós escrevermos na condição de ser humano. Precisamos 

mostrar os acontecimentos de modo que o nosso leitor possa “ver” as coisas 

ocorrendo diante de si, “vivendo” as situações junto conosco, ou com outros 

personagens. Sendo assim, faz-se necessário ter em mente que a função de uma 

narração não é apenas informar sobre acontecimentos, mas mostrá-los de modo a 

prender o interesse do leitor.  

Caso direcionemos a narrativa para um viés acadêmico, teremos o relato de 

vida, cujo foco, aqui, nesse momento, será a nossa tese de doutoramento, 

desenvolvida na Universidad de Valladolid (Espanha), no período de 1998 a 2002, 
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em que trabalhamos com vinte histórias de vida de estudantes que migraram para 

Manaus, em busca de formação profissional na antiga Escola Técnica Federal do 

Amazonas, entre os anos de 1999 a 2002. Nossa tese era de que mesmo antes 

desses jovens saírem de seus municípios, já haviam sofrido impactos da cultura 

urbana, negando as especificidades culturais do seu contexto de origem. Nossa 

história de vida, na condição de pesquisador-migrante, foi o eixo que transversalizou 

toda a análise feita. Por analogia, no momento em que analisávamos as histórias, 

sempre pensávamos na bacia hidrográfica do rio Amazonas e seus respectivos 

afluentes; colocamos nossa história como rio Amazonas, para o qual desaguavam 

as histórias dos demais estudantes, como pretexto para ressignificação 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 día 17 de marzo de 1965, en 
una pequeña ciudad del Amazonas llamada Parintins. En una familia de 
siete personas, mis padres (Idamilton y Creuza) y mis hermanos 
(Rosangela, Idenilson, Socorro y Wanderléa) Mi infancia, a pesar de la vida 
sencilla que llevabamos, tuvo buenos momentos. Mi padre y mi madre 
siempre fueron personas que se preocuparon en proporcionar me formación 
personal y personal, incluso sin tener una formación escolar necesaria. Mi 
infancia... mi infancia... mi infancia fue más o menos interesante. Yo no fui 
un niño que haya dado preocupaciones a mis padres, pero en la escuela, 
principalmente en la enseñanza fundamental, yo no era partidario de los 
libros. Me acuerdo incluso de un hecho que incluso hoy me afecta: la 
dificultad que tuve con las matemáticas, para aprender tabuada. Como 
resultado llegué a ser suspendido en el cuarto año. Mirando hacia atrás, yo 
no hecho de menos la escuela que frecuenté en mi niñez. Fue una escuela 
de castigo, de autoritarismo. Además, hay también la cuestión de la calidad 
que, por ser publica, dejaba a veces que desear. Viví situaciones de mi 
niñez que aún significan mucho para mi y que aún están almacenadas en mi 
mente, principalmente porque tienen relación con una persona que ya se 
fue a la otra vida – mi abuelo – que es responsable de que yo aún tenga 
cierto respeto por la vida campesina. Este hecho está relacionado con 
ciertos viajes que mi abuelo hacia por los pueblos ribereños, con la finalidad 
de vender productos para otros caboclos que vivian en las orillas de los ríos, 
en una actividad llamada de “regateio”. Yo participé algunas veces de estos 
viajes. A partir de ellos hago la construción del ideario de los caboclos de 
Amazonas y llegué a la conclusión de que a partir de ese hecho  reconocí 
mi  condición de hombre venido de un mundo en el que soñar aún está 
permitido; muchos de esos sueños se pueden de realizar, a partir de 
sencillas acciones que no causarían mayores daños, si fuesen llevados a la 
práctica. Ese reconocimiento desde hace mucho tiempo me ha despertado 
una inquietud, llevándome a la búsqueda del entendimiento de la transición 
por la cual pasa nuestra realidad; de las constantes observaciones 
generadas de las innovaciones tecnológicas profundas que ocurren en la 
organización social, en el campo del trabajo y en la vida cotidiana que 
sostiene toda la sociedad donde hoy vivo. (GONZAGA, 2002, p. 78). 
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Quero terminar esse comentário sobre narrativa, agora centrada no relato de 

vida, dizendo que precisamos contar a vida, inclusive aprendendo a “experienciar” o 

registro daquela não como um mero experimento.  Mas isso só será possível si, 

somente si, adotarmos como pretexto o risco de investir na ilusão de que o que 

contamos é a própria vida, esquecendo-nos inclusive da sua instabilidade e da sua 

submissão à perpétua condição de inacabada.  
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Capítulo 3 
Utilizando material didático baseado em gêneros do 
discurso/textuais em aulas de leitura em língua inglesa: 
uma experiência em um curso pré-vestibular6 

 
 

Dra. Marta de Faria e Cunha Monteiro7 
(Programa de Pós-Graduação em Letras da UFAM) 

 
 

 
aterial didático é um assunto que tem recebido muita atenção de 

pesquisadores da área de ensino-aprendizagem de línguas estrangeiras e 

que vem sendo alvo de muitas investigações. Dessa forma, este artigo 

expõe resultados de uma pesquisa que envolveu a elaboração e aplicação de 

material didático baseado em gêneros do discurso/textuais em aulas de leitura em 

língua inglesa no âmbito do Projeto Diminuindo Contrastes, desenvolvido na 

Universidade Federal do Amazonas (UFAM). A pesquisa contou com a participação 

de duas alunas do Curso de Licenciatura em Letras – Língua e Literatura Inglesa 

dessa instituição e seus resultados apontaram que a experiência com a elaboração 

e aplicação do material didático em questão, produziu um impacto positivo na 

formação das alunas, participantes da pesquisa, uma vez que tiveram a 

oportunidade de reunir teoria e prática e refletir acerca de suas ações como futuras 

docentes de língua inglesa. 

 

Introdução 

 

Este artigo, situado na área da Linguística Aplicada, mais especificamente no 

campo do ensino-aprendizagem de línguas estrangeiras, expõe os resultados de 

uma pesquisa conduzida com o objetivo de refletir acerca da utilização de material 

didático com base em gêneros do discurso/textuais em aulas de leitura em língua 

inglesa, ministradas em um curso pré-vestibular oferecido pela Universidade Federal 

                                                           

6 Agradeço às Profas. Dra. Rosinda de Castro Guerra Ramos (PUC/SP) e Dra. Rosângela Hammes 
Rodrigues (UFSC), pelas leituras atentas deste capítulo e assumo a responsabilidade pelo texto 
remanescente. 

7 Doutora em Linguística pela Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC (PPGLg - 2014), na 
área de concentração em Linguística Aplicada. 
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do Amazonas (UFAM) por meio do Projeto de Extensão Diminuindo Contrastes, em 

Manaus. A questão que norteou a pesquisa foi:  

 

  Como a utilização de material didático baseado em gêneros do 

discurso/textuais pode contribuir para o ensino-aprendizagem de 

língua inglesa por meio da habilidade da leitura?  

 

O moto para a realização do trabalho foi o meu olhar investigativo que 

percebeu o espaço de um Projeto Diminuindo Contrastes como possível lócus de 

pesquisa. Some-se a esse motivo, o fato de que sempre considerei a elaboração de 

material didático uma atividade envolvente e desafiadora. Portanto, vislumbrei a 

experiência nesse projeto, uma oportunidade de refletir mais profundamente acerca 

de questões que circundam minha prática como professora formadora de língua 

inglesa. 

A metodologia adotada para a condução da pesquisa foi estudo de caso e para 

a geração de dados, utilizei dois instrumentos: Questionário de Perfil (APÊNDICE 1) 

e Diário Reflexivo (APÊNDICE 2). As participantes da pesquisa foram duas alunas 

do Curso de Letras – Língua Inglesa da UFAM, Instituição de Ensino Superior (IES) 

em que atuo como docente. Neste trabalho, meu olhar como pesquisadora se voltou 

à importância da experiência na utilização de material didático baseado em gêneros 

do discurso/textuais, na formação das participantes da pesquisa. 

O artigo compreende cinco partes: a contextualização do Projeto Diminuindo 

Contrastes, as bases teóricas que deram suporte à elaboração de material didático, 

a metodologia adotada para a condução da pesquisa, seus resultados e, concluindo, 

as considerações finais. 

 

Contextualização do Projeto Diminuindo Contrastes 

 

A Secretaria Municipal de Assistência Social e Cidadania (SEMASC), um dos 

órgãos que compõe a estrutura administrativa da Prefeitura Municipal de Manaus 

(PMM), convidou a Universidade Federal do Amazonas (UFAM) para executar o 

projeto de um curso pré-vestibular gratuito para pessoas que já tivessem concluído o 

ensino médio e que estivessem obrigatoriamente cadastradas no Programa Bolsa 

Família do Governo Federal. A UFAM designou, então, a função de planejar, 
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executar e coordenar o curso, à Pró-Reitoria de Extensão e Interiorização 

(PROEXTI), esfera da instituição a qual compete gerir programas dessa natureza. 

Após as providências cabíveis, foi instituído, então, o Projeto de Extensão 

Diminuindo Contrastes, cujo objetivo era possibilitar a uma fatia da população de 

Manaus a ampliação dos conhecimentos nas disciplinas que constavam do exame 

vestibular, processo de seleção cuja aprovação era exigência, na época, para o 

ingresso no ensino superior. Nos dias de hoje, a UFAM, assim como muitas outras 

IES, adotou o Exame Nacional de Cursos (ENEM) como meio de avaliação dos 

alunos que desejam ingressar na instituição. 

O Projeto Diminuindo Contrastes tinha a seguinte estrutura: 1 coordenador 

geral; 10 coordenadores pedagógicos, um para cada disciplina; 26 alunos-

professores, todos alunos de cursos de licenciatura da UFAM; 3 funcionários da 

PROEXTI para o apoio administrativo e 3 funcionários da própria escola onde foram 

ministradas as aulas, para prestar o apoio necessário às atividades. O Projeto 

ofereceu as seguintes disciplinas: Biologia, Física, Geografia, História, Língua 

Portuguesa, Matemática e Química além das línguas estrangeiras: espanhol, francês 

e inglês. Esses idiomas correspondiam àqueles que, à época, eram opção para a 

prova de língua estrangeira do exame vestibular da UFAM. Nesse sentido, a 

inclusão de línguas estrangeiras foi um diferencial que o projeto proporcionou aos 

alunos, pois não é frequente que cursos pré-vestibulares as incluam entre as 

disciplinas ofertadas. No que tange às línguas estrangeiras, o comum, em cursos 

pré-vestibular, é que sejam ministradas aulas de “dicas” de como se obter bons 

resultados na prova de língua estrangeira, ou seja, são oferecidas apenas noções da 

língua. 

Então, ao ser convidada para assumir a Coordenação Pedagógica da disciplina 

Língua Inglesa do Projeto Diminuindo Contrastes, aceitei por dois motivos. Primeiro, 

por se tratar de uma oportunidade de agregar experiência profissional em uma área 

diferente da que eu estava habituada a trabalhar, uma vez que eu nunca havia 

atuado em cursos pré-vestibular e, segundo, porque já vislumbrava a oportunidade 

de transformar a experiência em pesquisa, atividade que considero importante e 

indispensável à vida docente.  

Para compor a equipe da disciplina Língua Inglesa do Projeto Diminuindo 

Contrastes, escolhi duas alunas do Curso de Letras – Língua e Literatura Inglesa da 

UFAM, identificadas neste artigo sob a alcunha de Maria e Eliza. Elas foram 
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convidadas, primeiramente, porque já haviam concluído as disciplinas Leitura em 

Língua Inglesa I e Leitura em Língua Inglesa II, do Curso de Letras - Língua e 

Literatura Inglesa da UFAM, e também, porque, durante essas disciplinas, 

demonstraram-se muito interessadas, responsáveis e dotadas de perfil investigativo. 

As duas desenhavam o material didático e o aplicavam, sob minha orientação, 

durante as aulas da disciplina Língua Inglesa do Projeto Diminuindo Contrastes. 

Cabe ressaltar que a Coordenação Geral do Projeto facultou a cada 

Coordenador Pedagógico conduzir o trabalho de sua equipe da forma que melhor 

lhe conviesse. No entanto, exigiu que o material didático fosse desenhado pela 

equipe de cada disciplina, e, portanto, inédito. A exigência, a meu ver cabível, 

resguardaria a UFAM de enfrentar possíveis problemas com direitos autorais.  

A metodologia de trabalho da equipe de língua inglesa constou de reuniões 

pedagógicas semanais que envolviam o planejamento e a avaliação das aulas, a 

elaboração do material didático, as discussões sobre sua aplicação e as reflexões 

acerca do ensino-aprendizagem da língua inglesa, entre outros assuntos que aos 

poucos emergiam. Esse espaço se demonstrou extremamente produtivo e, como 

pôde ser percebido ao final do Projeto, contribuiu para o amadurecimento e 

fortalecimento profissional das alunas-professoras em formação. 

Ressalto que já na primeira reunião pedagógica para se planejar as aulas da 

disciplina Língua Inglesa foi discutida a abordagem de ensino-aprendizagem a ser 

adotada como norteadora das aulas dessa disciplina no Projeto. Assim, após 

algumas reflexões, foi decidido, em comum acordo com as alunas-professoras que 

as aulas da disciplina Língua Inglesa do Projeto Diminuindo Contrastes seriam 

ministradas com ênfase na Abordagem de Inglês para Fins Específicos (DUDLEY-

EVANS, & ST. JONH, 1998; HUTCHINSON & WATERS, 1987), com ênfase na 

habilidade da leitura, pelos motivos que seguem: 

1) A constatação de que em cada turma haveria 56 alunos em média, o que, 

conforme tem demonstrado a experiência, é um número elevado de alunos 

em se tratando do ensino-aprendizagem de línguas estrangeiras; 

2) O fato de que as questões de língua inglesa do exame vestibular da UFAM 

exigiam a proficiência em leitura, e 

3) A carga-horária de 75h/a alocada para a disciplina Língua Inglesa, 

considerada pela equipe como não suficiente para se ministrar aulas que 

contemplassem as quatro habilidades (audição, fala, leitura e escrita). 
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 Somem-se a esses motivos, o constatado por Monteiro (1999, p. 68) que 

em se tratando de aulas de inglês com ênfase na habilidade da leitura,  

 

[...] as técnicas [de leitura] aprendidas podem ser utilizadas, também, na sua 
[dos alunos] vida pessoal e profissional. A experiência tem demonstrado que 
os alunos melhoraram a sua proficiência como leitores em língua materna.  
 

 

 Dessa maneira, a equipe de Língua Inglesa do Projeto Diminuindo Contrastes 

pensou sua sala da aula não apenas como um espaço de ensino-aprendizagem 

desse idioma, mas também como um ambiente para ser iniciado um trabalho de 

formação de leitores reflexivos. 

 

Bases teóricas da elaboração de material didático  

 

Nesta seção apresento as bases teóricas em que a elaboração de material 

didático se fundamentou, dividindo-a em duas partes: material didático e gêneros do 

discurso/textuais8. 

 

3.1 MATERIAL DIDÁTICO 

 

Refletindo acerca do desenvolvimento de materiais, Graves (2000, p. 149) 

afirma que esse é “[...] o processo de planejamento por meio do qual um professor 

cria unidades e lições dentro de unidades para a realização das metas e objetivos do 

curso.”9 A autora acrescenta que é também o processo de tornar mais específico o 

conteúdo a ser trabalhado, envolvendo muita criatividade e tomada de decisão.  

Quanto à questão, materiais, Tomlinson (1998, p. 2), defende que se refere à 

“[...] qualquer coisa que é feita por escritores, professores ou alunos para prover 

fontes de linguagem e explorá-los de forma a maximizar a probabilidade de insumo 

[...].”10 Como se percebe, o autor considera não apenas escritores e professores 

como elaboradores de material didático, mas também os alunos, pois o importante é 

                                                           
8 Todas as traduções presentes neste trabalho são de minha autoria. 
9 “[…] 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). 
10 “[…] to 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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que o ensino-aprendizagem da língua 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 elaboração de 

material didático é “[...] uma sequência de atividades que tem como objetivo criar um 

instrumento de aprendizagem”. No caso das aulas de língua inglesa do Projeto 

Diminuindo Contraste, portanto, o instrumento que propiciou o ensino-aprendizagem 

das aulas da disciplina Língua Inglesa foi o material didático elaborado pelas alunas-

professoras sob a orientação da Coordenadora Pedagógica, que abrangeu os 

seguintes tópicos: conscientização do ato de ler; ativação do conhecimento prévio; 

palavras cognatas e falsas cognatas; marcas tipográficas; técnicas de leitura como 

skimming, scanning e seletividade; estratégias de leitura como antecipação, predição 

e inferência;  gêneros do discurso/textuais, além de exemplos de provas de exames 

vestibulares anteriores. 

Enfatizo que a etapa da elaboração do material didático foi a que demandou 

maior empenho da equipe, uma vez que a Coordenação Geral do Projeto exigiu, 

como já exposto, que o mesmo fosse inédito e porque, como a experiência tem 

demonstrado, essa é uma atividade que exige muita dedicação e atenção por parte 

de quem a executa. Assim, foram organizadas e aplicadas ao longo dos oito meses 

e meio em que a disciplina foi ministrada, quatro apostilas. A primeira, a segunda e a 

quarta, abrangiam o material didático com os assuntos listados no parágrafo 

anterior, tendo sido a terceira apostila baseada em gêneros do discurso/textuais, 

apresentados a seguir. 

 

3.2 Gêneros 

 

De acordo com Rodrigues (2004, p. 415), “A noção de gênero tornou-se 

objeto de interesse e pesquisa no contexto escolar e acadêmico, em especial na 

área da Linguística Aplicada”. Segundo a autora, o tema vem subsidiando 

discussões sobre descrição de gêneros, o ensino de leitura e produção textual, entre 

outros aspectos. Todavia, como prossegue Rodrigues (2004), esses estudos têm 

sido alicerçados, em algumas situações, em correntes teóricas variadas e, 

exemplificando, afirma que os termos gêneros do discurso e gêneros textuais “[...] 

podem mostrar-se como não equivalentes” (RODRIGUES, 2004, p. 416).  

file:///C:/Users/2017a/AppData/Savedra/Downloads/Instrumental%202007/Programa%20Diminuindo%20Contrastes%202/apostila2/skimming%20perpy.doc
file:///C:/Users/2017a/AppData/Savedra/Downloads/Instrumental%202007/Programa%20Diminuindo%20Contrastes%202/apostila2/Receip.doc
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Ao discutir o assunto, Rojo (2005) assinala a existência de duas vertentes 

teóricas distintas acerca de gêneros. A primeira, teoria de gêneros do discurso ou 

discursivos e a segunda, teoria de gêneros de texto ou textuais. Assim, segundo 

Rojo (2005, p. 185, grifos da autora), 

 

Ambas as vertentes encontravam-se enraizadas em diferentes releituras da 
herança bakhitiniana, sendo que a primeira – teoria dos gêneros do 
discurso – centrava-se sobretudo no estudo das situações de produção dos 
enunciados ou textos e em seus aspectos sócio-históricos e a segunda – 
teoria dos gêneros de textos -, na descrição da materialidade textual. 
 

 

Cabe ressaltar que não cabe aqui discutir detalhadamente essas vertentes e 

todo o referencial teórico subjacente. Porém, faz-se mister apresentar, minimamente, 

duas perspectivas: a do Círculo de Bakhtin e a da sócioretórica. A primeira, devido 

ao número crescente de pesquisas voltadas à área do ensino-aprendizagem de 

línguas por meio de gêneros do discurso, como apontado por Damianovic (2007) e 

Rodrigues (2008). Nessa perspectiva, como aponta Rodrigues (2008, p. 171),  

 

[...] trabalhar com a noção de gêneros do discurso, no quadro teórico do 
Círculo, é não desvincular essa noção do escopo mais amplo da teoria, que 
é pensar a linguagem no campo das relações sociais, portanto, marcada 
ideologicamente, concebida como interação e sempre perpassada pelas 
relações dialógicas. 
 

 

A segunda perspectiva, a sócioretórica de gêneros textuais, é trazida porque 

respalda a proposta de Ramos (2004), que fundamentou a elaboração do material 

didático das aulas da disciplina Língua Inglesa do Projeto Diminuindo Contrastes. 

Como advoga a autora “Várias definições têm influenciado a área de análise de 

gênero e todas, em geral, tendem a enfatizar o propósito como princípio definidor” 

(RAMOS, 2004, p. 110). A autora prossegue afirmando que teóricos como Bhatia, 

Martin e Swales vêm, desde 1984, contribuindo para estudos nessa área e, baseada 

neles e em reflexões próprias expostas durante o desenvolvimento de sua proposta, 

resume sua definição de gênero como “[...] um processo social e dinâmico, com um 

ou mais propósitos comunicativos, altamente estruturado e convencionalizado, 

reconhecido e mutuamente compreendido pelos membros da comunidade em que 

ele rotineiramente ocorre” (RAMOS, 2004, p. 115). 
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Trazendo esta questão para o ensino-aprendizagem de línguas, encontro em 

Bhatia (1997, p. 313) que “Análise de gênero, assim, tem se tornado uma das 

principais influências nas práticas atuais de ensino de línguas para os alunos em 

disciplinas especializadas como engenharia, ciência, direito, negócios e uma série 

de outras.”11. Em termos práticos, o autor vê gêneros como um recurso para se 

ensinar-aprender línguas para alunos de especialidades diferentes. Esse 

pensamento é validado por Ramos (2004) ao ratificar que a teoria sobre o assunto 

tem contribuído para o desenho de cursos baseados na Abordagem de Ensino-

Aprendizagem de línguas para Fins Específicos. 

Todavia, não somente a essa abordagem, mas ao ensino-aprendizagem como 

um todo revela-se produtiva a noção de gêneros, pois, como sugere Marcuschi 

(2007, p. 32), uma vez que “[...] todos os textos se manifestam sempre num ou 

noutro gênero textual, um maior conhecimento do funcionamento dos gêneros 

textuais é importante tanto para a produção como para a compreensão.”  

Em se tratando de gêneros e ensino-aprendizagem de língua inglesa, é 

possível se encontrar um grande número de pesquisas em diversos níveis como o 

fundamental, médio e universitário. São estudos que se referem à elaboração, 

avaliação de material didático, entre outros assuntos (ABREU-TARDELLI, 2007; 

CRISTOVÃO, 2002; 2005; 2007; DAMIANOVIC, 2007; FREITAS, 2007; GAZOTTI-

VALLIM, 2007; LOUSADA, 2007; LOUSADA; DAMIANOVIC, 2007; PINTO, 2007; 

RAMOS, 2004).  

No que concerne ao material didático utilizado no Projeto Diminuindo 

Contrastes, a equipe da disciplina Língua Inglesa decidiu adotar a proposta de 

Ramos (2004, p. 110) que sustenta o desenvolvimento de um trabalho de 

elaboração de material didático baseado em gêneros que considere “[...] o aspecto 

de gradação e progressão de conteúdo, i.e., como apresentar o gênero, ensinar os 

alunos a reconhecer seus componentes e ao mesmo tempo fazer com que se 

apropriassem desse conhecimento para seu uso prático [...]” e, como ressalta a 

autora, levando em conta uma ação pedagógica que não seja “[...] fragmentada ou 

estanque” (RAMOS, 2004, p. 110). 

                                                           
11 “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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Mais especificamente, Ramos (2004) sugere três fases a serem desenvolvidas: 

apresentação, detalhamento e aplicação, explanadas a seguir.  

Como aponta Ramos (2004), a primeira fase, apresentação, tem como objetivo 

criar condições para a contextualização do gênero objeto de trabalho, o que, para a 

autora, envolve a conscientização e a familiarização. Como defende, “Entendo que 

conscientização evoca sensibilização, tomada de consciência, na medida em que 

evidencia aspectos do contexto de situação e de cultura [...]” (RAMOS, 2004, p. 

119). Segundo a autora, essa etapa abrange identificar o conhecimento que o aluno 

tem sobre o gênero que está sendo apresentado a fim de que perceba as diferenças 

e semelhanças existentes nos diversos gêneros que lhe são apresentados.  

Quanto à segunda fase, detalhamento, Ramos (2004, p. 121) afirma que tem 

como foco “[...] o trabalho com a organização retórica dos textos e suas 

características léxico-gramaticais, visando a conduzir o aluno a usar e vivenciar na 

prática esses componentes”. Como sugere a autora, essa fase deve ser orientada 

por perguntas que procurem conhecer a atividade social desenvolvida, seu lugar, 

assunto do texto, escolhas lexicais, quem fala/escreve no texto, qual sua relação 

com seus interlocutores, quais seus movimentos e passos, qual o papel da língua e 

qual o tipo de interação, meio e canal que vão ser levados em conta quando da 

elaboração das unidades de trabalho com base em gêneros. 

Finalmente, a terceira fase, aplicação, é, de acordo com Ramos (2004, p. 124), 

“[...] a fase que articula o trabalho feito nas duas fases anteriores” e abrange duas 

etapas, da consolidação e da apropriação. 

A seguir, apresento o percurso metodológico, o contexto, os instrumentos de 

geração dos dados e o perfil das participantes da pesquisa 

 

Percurso metodológico 

 

A pesquisa foi desenvolvida por meio de estudo de caso, porquanto, como 

apontado por Stake (1998, p. 86), “Como forma de investigação, estudo de caso é 

definido pelo interesse em casos individuais.”12 e também porque, segundo o autor, 

é uma metodologia de pesquisa que vem ganhando força na área da Linguística 

Aplicada. 

                                                           
12 “As form of research, case study is defined by interest in individual cases [...].” (STAKE, 1998, p. 86) 
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O contexto de pesquisa foi a disciplina Língua Inglesa do Projeto Diminuindo 

Contrastes e as participantes da pesquisa, duas alunas da UFAM, como já exposto 

na Introdução deste artigo.  

Para a geração de dados da pesquisa, foram utilizados dois instrumentos: 

questionário de perfil e diário. O primeiro foi escolhido porque, de acordo com Cervo 

et al. (2007, p. 53), “O questionário é a forma mais usada para coletar dados, pois 

possibilita medir com mais exatidão o que se deseja.” Logo, pela necessidade de 

conhecer o perfil das participantes da pesquisa, elaborei o instrumento Questionário 

de Perfil (APÊNDICE 1), que constou de algumas perguntas fechadas e outras 

abertas e foi aplicado durante a primeira reunião da equipe de Língua Inglesa. 

Quanto ao segundo instrumento, Diário Reflexivo (APÊNDICE 2), encontro em 

Machado (1998, p. 52-53) quatro características que justificam sua escolha: a 

possibilidade da expressividade informal, a atribuição de franqueza pelo locutor, o 

discurso produzido e a presença de referentes afetivos e cognitivos. Além do que, 

segundo Liberali (1999, p. 58), o diário se caracteriza como uma “[...] ferramenta 

mediadora e transformadora na organização para a reflexão” e vem sendo muito 

utilizado para auxiliar na formação de professores (CELANI; MAGALHÃES, 2005; 

DUTRA et al., 2003; HILA, 2008; LIBERALI, 1999; 2004; LIBERALI et al., 2003; 

MAGALHÃES, 2004; MILANEZ, 2009; NUNES, 2000, entre outros).  

Os Diários Reflexivos (APÊNDICE 2) foram produzidos pelas participantes à 

medida em que as aulas ocorriam, possibilitando-lhes, assim, o registro de suas 

reflexões acerca das aulas ministradas, do material didático elaborado e utilizado 

assim como do processo ensino-aprendizagem da disciplina Língua Inglesa, como 

um todo. 

 

Resultado da pesquisa 

 

Nesta seção apresento as informações obtidas por meio do Questionário de 

Perfil (APÊNDICE 1) e, em seguida, a análise dos Diários Reflexivos das 

participantes, buscando responder à pergunta que norteou a pesquisa: 

 Como a utilização de material didático baseado em gêneros do 

discurso/textuais pode contribuir para o ensino-aprendizagem de língua 

inglesa por meio da habilidade da leitura?  
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Em relação ao perfil das participantes da pesquisa, exponho, a seguir, o 

Quadro 1 contendo um resumo das informações obtidas por meio do primeiro 

instrumento de pesquisa aplicado, o Questionário de Perfil. 

 
Quadro 1 – Caracterização das participantes da pesquisa 

 

Identificação Faixa etária 
Formação 

 

Tempo que vem 
atuando como 
professora de 
língua inglesa 

Maria  
Alunas-
professora 1 
 

entre 20 e 25 anos 
 

5º. período do curso de 
Licenciatura em Letras-
Língua Inglesa 
 

2 anos 

Eliza  
Aluna- 
professora 2 

entre 20 e 25 anos 
5º. período do curso de 
Licenciatura em Letras-
Língua Inglesa  

1 ano e ½ 

Fonte: Autoria própria (2019). 

 
 

Pelo que se percebe, ambas as participantes eram alunas em formação, por 

isso me refiro a elas como alunas-professoras, que já tinham experiência em 

ministrar aulas de língua inglesa e já haviam, à época, cursado mais da metade da 

Licenciatura em Letras - Língua e Literatura Inglesa, fatores que, com certeza, 

contribuíram para o desenvolvimento das atividades e favoreceram a interação 

durante as sessões de orientação. 

Também, no Questionário de Perfil (APÊNDICE 1), foi incluída uma pergunta 

para se conhecer o que as participantes esperavam da experiência como 

professoras do Projeto Diminuindo Contrastes, ao que Maria respondeu: 

 
Eu espero que esta experiência acadêmica e profissional me dê 
oportunidades, não somente de colocar em prática o que aprendo no curso 
de graduação, mas também de aprender a lidar com diferentes situações de 
ensino. (Excerto do Questionário de Perfil de Maria) 
 

 

É possível de se perceber que havia, da parte dela, a expectativa de que a 

experiência no projeto proporcionasse a diminuição do hiato existente entre teoria e 

prática, tantas vezes apontado em trabalhos de formação de professores. Como 

complementa Maria: 

 

[...] trabalhar em um curso de pré-vestibular como o Diminuindo Contrastes 
me garante mais experiência, mais vivência profissional e mais aprendizado 
sobre a abordagem com que irei trabalhar em sala de aula. (Excerto do 
Questionário de Perfil de Maria) 
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Por meio dessa afirmação, pode-se perceber que sua expectativa em relação 

ao projeto também envolvia questões de ensinar/aprender em contextos 

diferenciados, como o de um curso pré-vestibular. Isso, a meu ver pode vir a se 

tornar um diferencial no currículo do professor, pois não são todos que têm essa 

experiência.  

Além dessa questão de a experiência no projeto ser agregada de forma 

positiva à sua vida profissional, Maria também deixou transparecer outros fatores 

que a motivaram a tomar parte do projeto: 

 

[...] é inegável que além de toda a motivação pessoal e profissional, existe 
também a expectativa de poder fomentar meus estudos com a bolsa que é 
oferecida pelo projeto, pois como estudantes universitários temos gastos em 
livros, xerox, transporte e etc. (Excerto do Questionário de Perfil de Maria). 
  

 

No que concerne a mesma pergunta, o que esperava do projeto Diminuindo 

Contrastes, Eliza respondeu: 

 

Pretendo aliar a teoria com a prática e aplicar o conhecimento adquirido nas 
aulas da graduação nas minhas aulas como professora-bolsista.                                   
(Excerto do Questionário de Perfil de Eliza). 
 

 

Assim, percebe-se, mais uma vez, a expectativa de se poder reunir teoria e 

prática quando ainda em formação. 

Como no Questionário de Perfil (APÊNDICE 1) foi disponibilizado um espaço 

para comentários adicionais, Maria acrescentou: 

 

Espero que as atividades inseridas no projeto como elaboração de material 
didático e conhecimento de gêneros textuais acrescentem conhecimento 
teórico e prático e me deem mais segurança para trabalhar em sala de aula 
[...]. (Excerto do Questionário de Perfil de Maria). 
 

 

Vê-se, mais uma vez, a expectativa de que reunir teoria e prática 

possibilitasse o fortalecimento da prática pedagógica. Percebe-se, também, que a 

participante acreditasse que a consequência dessa reunião seria benéfica 

principalmente por envolver a elaboração de material didático, pois, em sua opinião: 
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[...] é isso que acontece quando o próprio professor elabora o material que 
irá utilizar em sala. (Excerto do Questionário de Perfil de Maria) 

 

Em relação aos dados gerados por meio do segundo instrumento de 

pesquisa, Diários Reflexivo (APÊNDICE 2), apresento-os à medida que os relaciono 

às três fases da proposta de Ramos (2004). 

No que concerne à primeira fase, de apresentação do gênero, encontrei no 

diário de Maria: 

 
Hoje foi a primeira aula em que gêneros foram trabalhados. Percebi que foi 
algo novo para eles [alunos do projeto]. A aceitação foi boa e eles acharam 
interessante, o assunto. (Excerto do Diário Reflexivo de Maria). 
 

 

Eliza também registrou que: 

 

[...] senti até que eles [os alunos] ficaram empolgados com o assunto 
[gêneros] e prestaram mais atenção à aula. Senti os alunos interessados e 
participativos. (Excerto do Diário Reflexivo de Eliza). 
 

 

Como é possível de se perceber, o trabalho com gêneros é um meio de 

motivar os alunos e tornar a aula mais interessante, o que corrobora o dizer de 

Ramos (2004, p. 116), quando afirma que “[...] gêneros textuais são um recurso 

pedagógico poderoso.” 

No que concerne à segunda fase, detalhamento, foi utilizado o exercício que 

apresentava o gênero manual de instruções. Quanto ao assunto, mencionou Maria: 

 

 [...] dessa forma percebi que alguns alunos entenderam melhor que outros, 
o gênero manual de instrução da máquina de fotografia. Acho que foi 
porque alguns têm uma máquina parecida com a do manual. (Excerto do 
Diário de Maria). 

 

Por meio desse comentário, Maria deixa transparecer a influência que o 

conhecimento do gênero em questão pode ter na compreensão da leitura. Já Eliza 

enfatizou a questão do aspecto léxico-gramatical do gênero: 

 

[...] aí eu expliquei pra eles que um manual usa verbos no infinitivo, verbos 
de comando, [...] eles gostaram. (Excerto do Diário Reflexivo de Eliza). 
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No que concerne à terceira fase sugerida por Ramos (2004), aplicação, que 

envolve a consolidação e a apropriação do gênero, foi relatado, pelas participantes 

da pesquisa, que seus alunos já haviam se apropriado da estrutura organizacional 

de alguns desses gêneros, assim como estavam conseguindo identificar as várias 

esferas em que circulam. Como relatou Maria: 

 

Na aula de hoje trabalhei de novo o gênero jornalístico. Foi interessante 
como eles já estão mais conscientes do que esperam encontrar em gêneros 
como esse. (Excerto do Diário Reflexivo de Maria). 

 

Cabe aqui ressaltar o equívoco cometido por Maria ao atribuir o adjetivo 

jornalístico ao gênero, uma vez que nenhuma das duas teorias de gêneros 

apresentadas, a do Círculo de Bakhtin e a socioretórica, o compreendem como 

gênero. O jornalismo é uma esfera social, com seus próprios gêneros, como o 

editorial e a notícia, por exemplo. Tratou-se de um erro conceitual que a meu ver, faz 

parte do processo de formação teórica e foi, também, uma oportunidade para que a 

equipe pudesse refletir mais profundamente sobre as teorias de gênero durante as 

sessões de orientação que se seguiram. 

Em se tratando do efeito que a elaboração e utilização do material didático 

baseado em gêneros discursivos/textuais proporcionou na formação das alunas-

professoras, apresento, por meio do excerto do Diário Reflexivo de Maria, evidências 

que demonstram ter sido válida a experiência: 

 

Gostaria de afirmar que a atividade de elaboração de material didático me 
acrescentou muito, pois quando é o próprio professor quem elabora as 
atividades, ele se sente mais seguro e mais à vontade na hora de aplicar o 
material, isso se reflete em uma boa aula. (Excerto do Diário Reflexivo de 
Eliza). 

 

Pensamento ratificado pelo depoimento de Eliza: 

 

Porque na prática é diferente do que na teoria e elaborar um material com 
base em gêneros requer muita atenção e cuidado, pois temos que prestar 
atenção em todos os detalhes desde a escolha do texto. Temos também 
que pensar no nível do aluno que se vai trabalhar aquele gênero. (Excerto 
do Diário Reflexivo de Eliza) 

 

Portanto, após os comentários expostos, pode-se perceber que a utilização 

de material didático baseado em gêneros pode contribuir sobremaneira para o 
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ensino-aprendizagem de leitura em língua inglesa, desde que o(a) professor(a) o 

faça norteando suas ações por uma teoria e tenha formação na área. 

A despeito deste trabalho não ter tido como objetivo analisar a experiência 

sob o olhar dos alunos da disciplina Língua Inglesa do Projeto Diminuindo 

Contrastes, penso ser possível afirmar com base em excertos encontrados nos 

Diários Reflexivos (APÊNDICE 2) das participantes, que houve um bom 

aproveitamento da disciplina, corroborando os resultados da pesquisa, de que o 

trabalho com gêneros do discurso/textuais favorece o ensino-aprendizagem de 

língua inglesa. Em todas as aulas em que o material didático foi utilizado, o ensino-

aprendizagem se demonstrou satisfatório, entre outros motivos, porque foram 

incluídos gêneros do discurso/textuais que circulavam no mundo dos alunos. O uso 

de lendas também se demonstrou muito produtivo, uma vez que privilegiou o 

conhecimento local, assunto que vem sendo muito discutido no âmbito do ensino-

aprendizagem de línguas estrangeiras.  

Foi possível perceber, também, em alguns depoimentos das participantes, 

que muitos alunos tiveram sua autoestima elevada por passarem a se sentir melhor 

capacitados para o exame vestibular e que a ênfase na habilidade da leitura 

despertou em muitos não somente o prazer no ato de ler, mas, também, a 

consciência da necessidade de ler mais reflexivamente. 

Cabe lembrar, como já mencionado, que por terem tido a oportunidade de 

cursar as disciplinas de Leitura em Língua Inglesa I e Leitura em Língua Inglesa II no 

curso de Licenciatura em Letras – Língua e Literatura Inglesa da UFAM, as 

participantes tiveram mais segurança em sala de aula, uma vez que essa disciplina 

proporciona ao aluno que a frequenta reflexões acerca do papel do professor de 

leitura em língua inglesa, do material didático elaborado para ensinar-aprender essa 

habilidade, entre outros aspectos (MONTEIRO, 2001; 2003).  

Em suma, como já exposto, os dados revelaram que a utilização do material 

didático baseado em gêneros do discurso/textuais contribuiu tanto para o ensino-

aprendizagem da disciplina Língua Inglesa do Projeto Diminuindo Contrastes quanto 

para a formação das participantes, pois, como relatado por Eliza, a experiência foi 

um diferencial em sua trajetória profissional: 

 

Então, eu como professora de língua inglesa, já vou ter uma experiência a 
mais que meus colegas. (Excerto do Diário Reflexivo de Eliza). 
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Considerações Finais 

 
Neste trabalho, foram apresentados os resultados de uma pesquisa realizada 

com o objetivo de refletir acerca da utilização de material didático com base em 

gêneros do discurso/textuais em aulas de leitura em língua inglesa e, nessa última 

seção, considerações finais, exponho algumas reflexões advindas do processo de 

produção do artigo e finalizo com alguns encaminhamentos que julgo pertinentes. 

Quanto às reflexões advindas da produção deste artigo, afirmo, sem hesitar, 

que a experiência no Projeto Diminuindo Contrastes foi, para a equipe da disciplina 

Língua Inglesa, muito profícua. Respaldo minha assertiva, primeiramente em relação 

à minha própria prática docente, pois tenho consciência do que significou para mim 

essa experiência como Coordenadora Pedagógica de Língua Inglesa, entre outros 

motivos, porque, além de experienciar a vivência como coelaboradora de material 

didático, tive a chance de refletir várias vezes, durante o desenrolar do Projeto, 

sobre o meu papel como educadora envolvida, principalmente, com a formação de 

professores. 

No que concerne à Maria e Eliza, participantes da pesquisa, pude perceber, 

por meio de seus relatos, que a experiência no Projeto Diminuindo Contrastes lhes 

foi, também, muito produtiva tendo muito contribuído para sua formação inclusive 

somo pesquisadoras, uma vez que, assim como eu, transformaram sua experiência 

em pesquisa, apresentando-a em eventos científicos, como nos Seminários 

Nacionais de Inglês Instrumental em 2006 e 2007, na II Mostra Interinstitucional de 

Extensão da UFAM em 2007, no V Simpósio Internacional de Gêneros Textuais - 

SIGET em 2009, além de terem ministrado o minicurso Elaboração de Material 

Didático para Leitura na I Semana de Línguas Estrangeiras – SELLES da UFAM em 

2007. Portanto, sua atuação no Projeto possibilitou-lhes a oportunidade de participar 

de atividades de ensino, pesquisa e extensão. 

Finalizando, exponho alguns encaminhamentos que considero 

desdobramentos dos resultados desta pesquisa: 

1) Introdução no conteúdo programático da disciplina Leitura em Língua Inglesa, 

ministrada do curso de Licenciatura em Letras – Língua e Literatura Inglesa 

da UFAM, de referencial teórico que proporcione uma maior discussão sobre 

o ensino-aprendizagem dessa habilidade por meio de gêneros do 
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discurso/textuais, incluindo-se a elaboração de material didático neles 

baseado; 

2) Apresentação dos resultados em eventos a fim de fomentar discussões 

teórico-metodológicas sobre o assunto; 

3) Revisão do material didático que foi elaborado à luz da teoria de gêneros do 

discurso/textuais, procurando-se a articulação do ensino-aprendizagem de 

leitura com a produção textual, em situação análoga ao exposto em 

pesquisas sobre o ensino de língua portuguesa (MAIESKI, 2005; 

RODRIGUES, 2008) e língua inglesa (PINTO, 2007). 

 

Finalizando, afirmo que a experiência vivenciada e exposta neste artigo, 

promoveu–me crescimento profissional, o desejo de conduzir outras pesquisas para 

me aprofundar nas teorias aqui apresentadas e, também, de continuar investindo 

em formação continuada, ação indispensável à qualquer profissional que se julgue 

crítico-reflexivo, como já tenho apontado em trabalhos anteriores (MONTEIRO, 

2009, 2014). 
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APÊNDICE 1 – QUESTIONÁRIO DE PERFIL* 
 
 
Prezada Professora-Bolsista, 
 

Conforme exposto no primeiro dia de reunião, pretendo transformar a 
experiência como Coordenadora Pedagógica da disciplina Língua Inglesa do Projeto 
Diminuindo Contrastes em uma pesquisa a ser publicada e apresentada no meio 
acadêmico-científico do ensino-aprendizagem de línguas. Portanto, convido você a 
participar da pesquisa, e caso aceite, solicito que responda o questionário abaixo a 
fim de que seja possível traçar o perfil das participantes da pesquisa. 

Agradeço sua colaboração, comprometendo-me em preservar sua identidade 
ao publicar a pesquisa. 

Profa. Marta Monteiro 
 
Nome: 
___________________________________________________________________ 
Data: ___/___/___     
1) Assinale com um “x” sua faixa etária: 
a) (   ) entre 18 e 25 anos 
b) (   ) entre 26 e 35 anos 
c) (   ) entre 36 e 45 anos 
d) (   ) entre 46 e 55 anos 
e) (   ) acima de 55 anos 
 
2) Formação 
Curso:________________________________  Período: ______________________ 
Ano em que concluirá o curso: ___________________________________________ 
 
3) Há quanto tempo você ministra aulas de língua inglesa? ____ anos 
 
4) O que você espera da experiência como Professora-Bolsista do Projeto 
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Diminuindo Contrastes? 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
 
5) Espaço reservado para comentários adicionais:  
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
 
* Instrumento elaborado pela Profa. Marta Monteiro, para ser utilizado como instrumento de pesquisa, 

com base no questionário do Projeto Formação de Professores e Multiplicadores de Ensino-
Aprendizagem de Inglês Instrumental para o Sistema de Educação Profissional de Nível Técnico, 
coordenado pela Profª. Drª. Rosinda de Castro Guerra Ramos (2004). 

 
 
 
 
 
 

APÊNDICE 2 – DIÁRIO REFLEXIVO * 
 

 
Data da aula: ___/___/___ 
1) Apostila utilizada: ___________________________________________________ 
2) Texto trabalhado: ___________________________________________________ 
2.1 Gênero do discurso/textual: __________________________________________ 
3) Atividade: _________________________________________________________ 
3.1) Descrição: _______________________________________________________ 
3.3) Objetivo: ________________________________________________________ 
4) Avaliação da atividade na prática: ______________________________________ 
5) Avaliação do material didático: aceitação pelos alunos; sua motivação em usá-lo, 
e outros: 
___________________________________________________________________ 
5) Fatos observados: 
5.1) Em relação à interação aluno/professor: _______________________________ 
5.2) Em relação à participação dos alunos: _________________________________ 
5.3) Comentários dos alunos: 
5.3.1) Quem? ________________________________________________________ 
5.3.2) Sobre o quê? ___________________________________________________ 
6) Reflexão/interpretação da Professora-Bolsista em relação ao(s)comentários(s): __ 
___________________________________________________________________ 
7) Ideias/mudanças/sugestões: __________________________________________ 
________________________ 
8) Reflexões acerca da experiência no Projeto Diminuindo Contrastes em sua 
formação: ___________________________________________________________ 
 
* Diário reflexivo adaptado de NUNES (2000) pela Profa. Marta Monteiro, para ser utilizado como 

instrumento de pesquisa. 
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Capítulo 4 
Um olhar sobre a formação de professores de língua 
portuguesa em gotas de mim13 

 

 
 

Augusto José Savedra Lima 
(IFAM/Campus Parintins) 

Amarildo Menezes Gonzaga14 
(IFAM/Campus Manaus Centro) 

 
 
texto discute sobre a formação do professor de língua portuguesa e sua 

prática no contexto atual. É a interpretação que fizemos de momentos de 

nossa própria formação como professor, envolta em uma continuada 

preocupação de realizar nossas atividades profissionais de forma crítica e reflexiva. 

O texto destaca o ponto de partida para investigação sobre formação de professores 

de língua portuguesa, tendo a leitura e a escrita como práticas sociais. Além da 

discussão sobre a formação de professor de língua portuguesa, enveredamos na 

investigação sobre Educação Tecnológica, Transdisciplinaridade, Projetos de 

trabalho e Letramento, num diálogo que procuramos estabelecer, como dito, com 

nossas vivências. Conclui que não se pode ser professor sem que se reflita sobre as 

teorias que embasam a prática docente, sem uma reflexão sobre quem é este 

profissional, muito menos sem uma reflexão sobre as ideologias que povoam a 

educação no Brasil. 

 

Para o início da conversa 

 

Sob a ótica de quem busca contribuir para a discussão sobre a formação do 

professor de Língua Portuguesa e seu fazer no contexto atual o texto presente 

segue. É a interpretação que fazemos nós - professor de Língua Portuguesa do 

Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Amazonas, com história 

profissional docente em escolas públicas do Município de Parintins das redes 

                                                           
13 Este trabalho traz reflexões que constarão na pesquisa em desenvolvimento de Augusto José 

Savedra Lima, no Mestrado Profissional em Ensino Tecnológico do Instituto Federal de Educação, 
Ciência e Tecnologia do Amazonas / MPET-IFAM, e é fomentado pela Fundação de Amparo à 
Pesquisa do Estado do Amazonas - FAPEAM. 

14 Doutor em Educação: Desenvolvimento Curricular (Universidad de Valladolid,2002). 

O 
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municipal e estadual de ensino - acerca de momentos de nossa própria formação 

como professor, envolta em uma continuada preocupação de realizar nossas 

atividades profissionais de forma crítica e reflexiva. 

Trata-se de uma história marcada por dúvidas e incertezas, as quais nos 

fizeram caminhar na busca da compreensão de como ser colaboradores no 

processo de formação de cidadãos críticos e reflexivos, a partir de nossa prática 

docente, sem anularmo-nos como pessoa do processo de ensino-aprendizagem e 

que, aqui, segue encorajada a partir das aulas da disciplina Currículo, 

Transdisciplinaridade e Educação Tecnológica, ministrada pelo Dr. Amarildo 

Menezes Gonzaga, no Mestrado Profissional em Ensino Tecnológico, do Instituto 

Federal do Amazonas. 

Destacamos que, para nós, não é tarefa fácil esta escrita, pois requer 

expormo-nos quanto a nossas inseguranças e também serve de oportunidade para 

salientarmos nossa visão de que a formação e a prática do professor estão 

centradas no como fazer o ensino ocorrer, muitas vezes sem a preocupação com as 

teorias que o embasam, ainda sem que o próprio docente se enxergue como ser 

humano em meio a todo este processo educacional formal. 

Salientamos que, sob o pretexto de contribuir para discussão sobre a 

formação de professor de Língua Portuguesa, enveredamos na investigação sobre 

Educação Tecnológica, Transdisciplinaridade, Projetos de trabalho e Letramento, 

num diálogo que procuramos estabelecer com Bender (2014), D’Ambrosio (1997), 

Ghedin (2008), Hernandez (1998), Imbernón (2011), Kleiman (2000), Nicolescu 

(1999), Oliveira (2014), Santos (2008) e Tavares; Gonzaga (2016), os quais nem 

sempre nos traziam respostas, mas dúvidas ainda maiores para próximas 

investigações. São teorias e estudos que somamos às leituras e reflexões que temos 

sobre o fazer docente e a nossas práticas, a fim de contribuir na construção de uma 

sociedade mais justa. 

 

De onde partimos 

 

Já na graduação nos víamos cheios de dúvidas e incertezas sobre como 

deveríamos agir no exercício de nossa profissão. Fascinava-nos ver os professores 

do curso de Letras e dos demais conversarem sobre teorias antigas e novas, sobre 

como compreender o homem e o meio no qual ele está inserido, a partir dos estudos 
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da área de formação de cada um. Já construíamos uma ideia do que era ser 

professor, advinda de nossa experiência como aluno e como professor da Secretaria 

Municipal de Educação de Parintins - Semed PMP e da Secretaria de Educação e 

Qualidade de Ensino – Seduc AM, mesmo que de apenas dois anos ministrando 

aulas. 

Às vezes, na universidade, percebíamos que alguns professores falavam de 

como ser professor e de como contribuir para a formação de cidadãos críticos e 

reflexivos, mas apresentavam pontos de vista distantes e próximos ao mesmo 

tempo, o que para mim era não apenas uma forma singular e ingênua de ver e 

interpretar o mundo, mas muitas vezes uma forma de mostrar seu alto nível de 

conhecimento frente a suas turmas e seus colegas. Outros, no entanto, 

apresentavam uma postura particular e diferenciada, mostravam-se engajados em 

suscitar nos alunos um espírito investigador e inquieto frente às realidades. Estes 

nos inspiravam mais que os outros, decerto. 

Nesse confronto de realidades de docentes da academia e de nossa 

experiência docente, a ideia de repensar o que era ser professor e seu papel social, 

víamos a necessidade de ressignificarmos a nós mesmos e nossas práticas, pois 

não era suficiente ir para a sala de aula e despejar uma gama de conteúdo na 

cabeça dos alunos e aparentarmos sermos detentores do saber. Era preciso tornar o 

fazer docente significativo e prazeroso tanto para mim quanto para os alunos. 

Certo é que os anos se passavam e as dúvidas e incertezas só 

aumentavam, dada a curiosidade e vontade de sabermos mais. Percebíamos, 

durante nossas leituras, que constituir-se professor é investir em formação e, no 

Brasil, as tendências da contemporaneidade seguem na formação pela perspectiva 

dos saberes, da reflexão, da pesquisa e das competências, como aponta Ghedin 

(2009). 

Debruçamo-nos nestas quatro possibilidades de formação e constatamos 

que Ghedin (2009) busca enfatizar ciência, filosofia, metodologia e política como 

constituintes dessas tendências para formação de professores, atentando para o 

fato de que há sempre uma proposta formação de humana, quando se fala em 

formação de professor. O autor buscou enfatizar o por detrás dessas práticas de 

formação, as ideologias que orientam estas ações, de modo a fazer compreender 

até mesmo como os próprios professores recebem/compreendem este processo no 

qual eles mesmo são objetos e sujeitos. 
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O contato com Ghedin (2009) trouxe a nós certo norte quanto à formação 

buscada para nós mesmos, ao levarmos em consideração essas quatro tendências, 

tanto que constatamos que no processo de formação docente o saber é visto como 

conhecimento e pode ser concebido como fruto de experiências sistematizadas e 

refletidas deste profissional. O que nos levou a perceber que, no próprio ambiente 

escolar, as experiências nele vividas oportunizam a construção de conhecimento do 

fazer docente. 

Dado o limite e as possibilidades do saber docente, seguimos na observação 

de outra tendência formativa, a formação do professor reflexivo, da qual três 

características fundamentais podem ser constatadas: a reflexão sobre o que se faz, 

como se faz, por que se faz o que se faz. 

Destacamos não se tratar aqui de estabelecer uma prioridade entre as 

tendências, mas de perceber as potencialidades de cada uma delas. Desta forma, 

julgamos não ser suficiente ter o saber docente, como único e exclusivo processo 

formativo, frente à realidade brasileira fortemente influenciada pelos conceitos de 

visão de formação de homem e de educação. É imprescindível a nós professores 

rompermos com as ideologias hegemônicas, as quais nos impedem de ver além das 

aparências, é imprescindível a reflexão no processo. 

A reflexão não parte do nada, mas da problematização sobre o estado das 

coisas e sobre a situação mesma em que nos encontramos. Deste modo, 

compreendemos que refletir é ressignificar a concepção que temos de ser professor 

e nosso agir. Um constante vigiar nossas ações, diante nosso posicionamento e das 

ideologias que constituem as orientações apresentadas no universo da educação 

formal. 

Reflexão “propõe uma teoria interpretativa, [...] propõe também uma 

pedagogia, quer dizer, um modo de formar, de educar, de orientar um conjunto de 

ações humanas na construção e significação de sua existência” (GHEDIN, 2009, p. 

10), logo, não é somente o saber dizer de um conjunto de saberes, vai além. 

No professor reflexivo - aquele que reflete sobre o que faz, como faz, por 

que faz o que se faz- em nosso modo de dizer, percebemos a presença uma 

dimensão de pesquisador, uma consequência dessa inquietude reflexiva. É o que se 

é evidenciado em outra tendência de formação docente apontada por Ghedin 

(2009): o professor pesquisador. 
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Nesse processo formativo docente, pode-se constatar o professor como 

construtor de seu próprio conhecimento, o que foge de uma concepção tradicional 

de formação para este profissional. Nesta acepção, o professor não se vê como 

repetidor de informações, mas crítico e construtor de conhecimento, norteado pela 

ação de pesquisar; a pesquisa é vista como um princípio educacional. Observa-se 

que a pesquisa é usada pelo professor para transformar informação em 

conhecimento. 

Trata-se de um processo de formação no qual se “compreende os 

professores como sujeitos que podem construir conhecimentos sobre a docência, a 

partir da problematização de seus contextos, no âmbito escolar” (AZEVEDO, 2014, 

p. 71). A pesquisa no processo de formação docente possibilita toda uma 

reelaboração de conhecimento do professor, a fim de que ele aprenda a reinterpretar 

sua realidade, transformando-a em um conhecimento pessoal para agir e ser nessa 

realidade (GHEDIN, 2009). 

A teoria das competências é a quarta e última tendências de processos 

formativos de professores apresentada por Ghedin (2009). Essa tendência, segundo 

o autor, pode ser compreendida como um retrocesso disfarçado, se 

compreendermos o behaviorismo e o tecnicismo como formações de mão de obra 

de caráter não crítico e em nada reflexivo. 

Entendemos que Ghedin (2009) chama a atenção para as possibilidades de 

se discutir a formação docente, principalmente, para a reflexão sobre elas, 

considerando a formação de homem que se pretende. Trata-se de um convite a 

pensar e repensar a formação docente e suas consequências. 

A partir das leituras realizadas sobre as tendências de formação de 

professores, acreditamos que em nosso propósito estamos no contexto formativo do 

professor pesquisador, mas sem deixarmos de considerar que os saberes docentes 

também se constroem no dia a dia, em suas experiências e partilhas –para este tipo 

de formação daremos maior ênfase noutra oportunidade. Dito isto, seguimos nosso 

discurso conscientes de que ser professor pesquisador envolve um significativo 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 teórica e as 

particularidades do dia a dia, fossem elas profissionais ou pessoais, e até mesmo o 

comodismo, fizeram-me dar uma pausa nas pesquisas. Este período de parada 
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constitui-se em doze anos, nos quais não abandonamos de todo a meta de 

enveredarmos pelos percursos da pesquisa como professor, tanto que fizemos duas 

especializações. 

Confessamos que, em nossa certeza –se assim podemos chamar-, estava 

claro que não compreendíamos claramente as razões que nos levavam a fazer o 

que fazíamos, por que fazíamos e como estávamos a fazer, apesar de já havermos 

lido certos autores clássicos de nossa área de formação e do campo da pesquisa 

científica. Para nós, faltava segurança científica tão mencionada na academia. 

Fato é que tivemos muitas experiências satisfatórias em nossa prática 

docente, mas sempre as incertezas estavam a nos acompanhar. Estava evidente 

que seguíamos o recomendado pelos livros sobre ensino-aprendizagem e as 

orientações acadêmicas, mas estávamos um pouco distantes de um diálogo o 

pensamento dos teóricos que embasavam tais recomendações. Estávamos no fazer 

sem muita reflexão sobre o que fazíamos. 

O que queremos realmente dizer é que não tínhamos de fato uma base 

epistemológica, metodológica e ontológica esclarecida, mas estávamos conscientes 

que não fazíamos de nossa ação uma panaceia pedagógica. Situamo-nos num 

processo de construção de nós mesmos como professor, na busca de compreender 

mais profundamente os paradigmas de como se constitui o conhecimento. Para isso, 

inicialmente, acreditamos que nossa investigação perpasse pelo compreender a 

tríade outrora mencionada, ontologia, epistemologia e metodologia, pois 

compreender a natureza do fenômeno, como se constrói o conhecimento e suas 

fases constituintes, bem como a forma de se fazer algo científico, requer a 

observância destes três pontos, ou seja: 

 

A dimensão ontológica se refere à natureza dos fenômenos sociais. É a 
realidade social algo externo aos indivíduos, que é imposta de fora? É algo 
criado de um ponto de vista particular? É a realidade social de natureza 
objetiva ou o resultado de um conhecimento individual? 
A dimensão epistemológica nos leva às seguintes questões: como é 
possível conhecer e comunicar o conhecimento? O conhecimento pode ser 
adquirido ou é algo que se deve experimentar pessoalmente? O 
pesquisador deve adotar uma posição objetiva e externa e usar os métodos 
das ciências naturais ou considerar o conhecimento como algo subjetivo, 
pessoal ou único, o que significa uma rejeição dos métodos físico-naturais? 
A dimensão metodológica significa uma preocupação com o modo pelo qual 
o indivíduo cria, modifica e interpreta o mundo em que se encontra. 
(ESTEBAN, 2010, p. 29-30). 
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Aproximarmo-nos da reflexão sobre epistemologia, metodologia e ontologia, 

levou-nos a conversar conosco da época da graduação e a perceber que nossa 

inquietude e curiosidade continuam aqui e que esse tempo passado fora da academia 

não nos deixou incapazes de seguir com nossos sonhos, dentre eles o de saber sem 

mais, saber como faz, por que faz. 

De posse desta iniciativa de compreensão, numa rápida olhada para nós 

mesmos, percebemo-nos capazes de duvidar de teorias, de compreender realmente o 

que fazemos, de dialogar com os autores, ainda que em uma leitura rasa. Assim, 

iniciamos um questionamento sobre como se dá a formação do professor de Língua 

Portuguesa para o momento presente, com um olhar voltado para a Educação 

Profissional e Tecnológica, visto sermos servidores no Instituto Federal de Educação, 

Ciência e Tecnologia do Amazonas – IFAM / Campus Parintins. 

Para seguir nossa investigação, isto é, na busca de resposta a nosso 

questionamento, o ingresso no Mestrado Profissional em Ensino Tecnológico – MPET 

do IFAM muito nos auxiliou, uma vez que as disciplinas cursadas tornaram mais 

robusto nosso ponto de vista, no sentido de esclarecer algumas questões e enfatizar 

que não há uma verdade no caminho da construção do conhecimento, mas verdades 

passageiras, possibilidades de se compreender o fenômeno ou como outros diriam, o 

objeto de nossa investigação, em uma abordagem quantitativa, qualitativa ou mista. 

No momento, fora a observação para as tendências de formação de 

professores no Brasil contemporâneo e tratar para a tríade ontologia, epistemologia e 

metodologia, chamou-nos a atenção a Transdisciplinaridade, a Complexidade, os 

Projetos de trabalho e o Letramento, como outra possibilidade de nos enxergarmos 

como professores, um descortinar de realidades complementar. 

A questão era e é: como vir a ser um professor problematizador, agente, 

consciente de seu papel na sociedade e suas limitações, num professor que 

transforma o seu fazer pedagógico em oportunidade de construção de conhecimento 

tanto para si como para seus alunos? É a partir deste questionamento que se 

desdobra em comentários na próxima seção. 

Um diálogo nosso com o escrito deles 

Muito encontramos na literatura propostas para elevar a qualidade da 

educação formal no Brasil. Muitas delas estão relacionadas à multiplicação das 

escolas e às reformas ou importação de propostas pedagógicas, bem como ao 

investimento na formação de professores. 



 

66 
 

Nesta seção, propusemo-nos a discutir sobre a formação de professores de 

língua portuguesa problematizador, agente, consciente de seu papel na sociedade e 

suas limitações, num professor que transforma o seu fazer pedagógico em 

oportunidade de construção de conhecimento tanto para si como para seus alunos, 

com um olhar voltado aos professores do Ensino Profissional e Tecnológico-EPT 

pelo fato de sermos servidor em um Instituto Federal, como já mencionado, o que 

não significa que nossas discussões não se estendam a todo professor de língua 

portuguesa independentemente do nível ou modalidade de educação em que 

estejam atuantes.  

Em referência à formação de professores da Educação Profissional-EP, 

Pena (2011) constata uma escassez de pesquisas no campo da formação, o que 

nos motiva ainda mais a contribuir para com o tema em voga. A autora afirma haver 

 

[...] a necessidade e relevância de se voltar o olhar sobre a formação 
docente para a educação profissional, não somente por tratar-se de um 
campo ainda pouco pesquisado, mas também pelas possibilidades que 
estudos nessa direção podem oferecer para a ampliação do conhecimento 
sobre o processo de formação e atuação dos professores nessa modalidade 
de ensino, bem como para um maior entendimento sobre a docência nessa 
realidade específica. Os resultados de tais estudos poderão constituir-se em 
elementos importantes para a compreensão do trabalho docente nos 
Institutos Federais, no contexto da nova institucionalidade decorrente do 
atual processo de expansão de Rede Federal de Educação Profissional, 
Científica e Tecnológica no Brasil. (p. 112). 
 

 
A partir da afirmação de Pena (2011), aumentou ainda mais nossa certeza 

de que no campo do EP há muito a ser desvelado e que tratar da formação de 

professores de língua portuguesa da Educação Profissional é atentar para as muitas 

possibilidades de investigação e de contribuição para a discussão nesta área tão 

dinâmica. 

Seguimos a reflexão sobre a formação de professores, enfatizando o 

pensamento de Imbernón (2011), ao discorrer sobre a urgente mudança que se 

deve fazer nas tradicionais posturas docentes frente ao atual contexto político, 

advogando o professor como agente dessas mudanças, ressaltando as mudanças 

ocorridas do século XX (na educação, muito influenciadas pelo caráter educacional 

do século XIX) ao nosso século, com destaque às novas formas de pensar, sentir e 

agir em decorrência das transformações científicas, nos meios de comunicação e na 

tecnologia. 
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Do posicionamento de Imbernón (2011) somos adeptos, pois mudanças 

ocorridas no século XX afetaram os campos educacionais e que a concepção 

docente como um mero transmissor de conhecimentos deve ser ultrapassada, 

assumindo, desta forma, o professor uma nova manifestação profissional em toda 

sua complexidade, em outras palavras, o professor necessita preparar-se para 

tempos de mudanças e incertezas, em especial neste estudo o profissional do EPT.  

Seguindo essa linha de raciocínio, não podemos mais pensar na leitura e na 

escrita como finalidade em si mesmas e sem consequências, afinal decodificar as 

palavras não basta “[...] é necessário algo mais: saber utilizar a leitura e a escrita de 

acordo com as contínuas exigências sociais. Esse algo mais é o que se vem 

designando letramento. (SILVA, 2011, p. 20). 

Ao observarmos o conceito de letramento acima apresentado, podemos 

inferir que o ensino-aprendizagem de língua portuguesa voltado às práticas sociais é 

relevante para auxiliar o indivíduo a interagir conscientemente com o mundo 

grafocêntrico. Para isso, o professor necessita romper com práticas que não 

contribuam para a construção do pensamento crítico e reflexivo dos alunos. Ao 

professor cabe tornar-se um agente de letramento. Salientamos tomar por agente de 

letramento o professor de língua portuguesa 

 

[...] que concebe o letramento como um mobilizador dos sistemas de 
conhecimento, recursos e capacidades dos seus alunos, pais dos alunos e 
membros da comunidade com a finalidade de que participem de práticas de 
uso da escrita. (KLEIMAN, 2005, p. 52). 
 

 
Aqui, faz-se necessária uma pausa para lembrar que o olhar, a escolha do 

homem é que o conduz pelos caminhos do conhecer; ainda, este/a olhar/escolha é 

carregado/a de humanidade, mesmo que se procure a neutralidade nesse olhar, a 

qual, verdadeiramente, julgamos não existir. Este pensamento nos move a buscar 

outros olhares epistemológicos, ontológicos e metodológicos para nossa prática. O 

que nos levou ao contato com a transdisciplinaridade e aos projetos de trabalho em 

uma disciplina ministrada no MPET. 

Muito havíamos ouvido acerca de Transdisciplinaridade, mas sem um estudo 

sobre ela. Isto nos levava a ingressar no como fazer sem pararmos para refletir em 

por que fazíamos, sem um fundamento esclarecedor de nossa ação e sem uma 

compreensão de nosso real posicionamento acerca do que estávamos a executar. 
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Não tínhamos a consciência de que nossa ação fosse ou não transdisciplinar. 

Hoje, porém, já podemos dizer que estamos um pouco mais esclarecidos do 

que vem a ser Transdisciplinaridade, mudou a forma de pensar e agir a respeito 

deste tema, dada a leitura de Nicolescu (1999) e de D’Ambrosio (1997), dentre 

outros que se dão a este estudo. 

Compreendemos por Transdisciplinaridade um movimento que aliado ao 

pensamento complexo busca lançar uma nova possibilidade para a educação, 

rompendo com o caráter fragmentado dos saberes, um movimento para além do 

disciplinar, objetivando uma visão diferente da dicotômica, uma visão de unidade, 

uma visão holística. Assim, acordamos com o pensamento de Santos (2008): 

 
A teoria da complexidade e transdisciplinaridade sugere a superação do 
modo de pensar dicotômico das dualidades (sujeito-objeto, parte-todo, 
razão-emoção etc.) proveniente da visão disseminada por Descartes (1973), 
estimulando um modo de pensar marcado pela articulação. (SANTOS, 
2008, p. 72). 
 

 
Percebemos que nossa concordância com Santos (2008) parte da 

interpretação feita sobre o dito por Nicolescu acerca da transdisciplinaridade como o 

terceiro incluído na relação entre os opostos do pensamento dicotômico, quando o 

autor apresenta sua teoria: 

 
A transdisciplinaridade como o prefixo “trans” indica, diz respeito àquilo que 
está ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas 
e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensão do mundo 
presente para o qual um dos imperativos é a unidade do conhecimento. 
(NICOLESCU, 1999, p. 22). 
 

 
Ainda compreendemos a Transdisciplinaridade como a integração de 

saberes e respeito mútuo entre si, pois como D’Ambrosio (1997) afirma: 

 
O essencial na transdisciplinaridade reside na postura de reconhecimento 
de que não há espaço nem tempo culturais privilegiados que permitam 
julgar e hierarquizar como mais corretos - ou mais certos ou mais 
verdadeiros - os diversos complexos de explicações e de convivência com a 
realidade. A transdisciplinaridade repousa sobre uma atitude aberta, de 
respeito mútuo e mesmo de humildade com relação a mitos, religiões e 
sistemas de explicações e de conhecimentos, rejeitando qualquer tipo de 
arrogância ou prepotência. (D’AMBROSIO, 1997, p. 79-80). 
 

 

Retomando ao pensando do que nos levou a atentar para o caráter 

transdisciplinar, utilizamo-nos das palavras de Tavares e Gonzaga (2016), visto que: 
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A concepção transdisciplinar nos fornece repensar a nós mesmos, nossas 
ideias, conceitos e ações que estejam fundamentadas na lógica binária. A 
vida e o ser humano não podem se enquadrar em moldes fechados das 
correntes tradicionais de pensamentos. As experiências que envolvem um 
conjunto de saberes inatos e adquiridos ao longo de nossa caminhada 
existencial, e estes se interligam no momento que precisamos intervir, 
resolver e planejar nossas ações. (TAVERES; GONZAGA, 2016, p. 5). 
 

 
Quanto à questão dos projetos de trabalho, hoje, por conta de estarmos em 

um curso de mestrado profissional, vemo-nos mais perto de certas respostas, as 

quais temos a consciência de que são efêmeras, pois acreditamos que elas 

possibilitarão a construção de novos questionamentos. Assim, numa perspectiva de 

ensino-aprendizagem crítica e reflexiva, consideramos lançar um olhar à 

possibilidade dos Projetos de Trabalho, na visão de Hernández (1998), como 

proposta pedagógica a subsidiar a prática do professor de língua portuguesa. 

Os Projetos de Trabalho, segundo nossa compreensão, oportunizam uma 

visão diferente do que seja conhecimento e currículo e representam uma outra 

maneira de organizar meu trabalho na escola, justamente por oportunizar aos 

professores e aos alunos uma forma de construir seu próprio conhecimento, de 

forma que a fragmentação disciplinar seja complementada por uma ação 

transdisciplinar. As palavras do autor: 

 
A proposta que inspira os Projetos de trabalho está vinculada à perspectiva 
do conhecimento globalizado e relacional [...]. Essa modalidade de 
articulação dos conhecimentos escolares é uma forma de organizar a 
atividade de ensino e aprendizagem, que implica considerar que tais 
conhecimentos não se ordenam para sua compreensão de uma forma 
rígida, nem em função de algumas referências disciplinares 
preestabelecidas ou de uma homogeneização dos alunos. A função do 
projeto é favorecer a criação de estratégias de organização dos 
conhecimentos escolares em relação a: 1) o tratamento da informação, e 2) 
a relação entre os diferentes conteúdos em torno de problemas ou 
hipóteses que facilitem aos alunos a construção de seus conhecimentos, a 
transformação da informação procedente dos diferentes saberes 
disciplinares em conhecimento próprio. (HERNÁNDEZ, 1998, p. 61). 
 

 
Diferenciam-se os projetos de trabalho de outras propostas pedagógicas por 

abordarem um determinado tema/questão problematizadora, o/a qual está próximo 

(a) da identidade dos alunos e das experiências deles. Assim, se vê estabelecido um 

vínculo entre o conhecimento a ser trabalhado no currículo escolar e os saberes 

oriundos das experiências exteriores à escola por parte dos alunos, bem como uma 

aproximação com as problemáticas que emergem da própria realidade deles. 
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O que podemos observar é a constituição de atividades práticas que unem 

as diversas áreas de saberes, na busca de estratégias de solução para a questão 

levantada.  No processo, pode-se optar por atividades individuais e/ou coletivas que 

trabalhem conceitos atitudinais, procedimentos e conceituais, na busca de 

respostas. Essas, por sua vez, não lhes vêm como respostas prontas e acabadas, 

mas como algo em construção fruto de discussões com e os envolvidos na busca de 

respostas e teorias disponíveis. 

Outra relevância de Projetos de trabalho é a possibilidade de os alunos 

demonstrarem seus pontos de vista, numa atividade reflexiva em que eles são 

agentes, e assim, conseguem perceber o sentido e o significado do que estão 

fazendo em suas vidas e para compreensão do mundo. 

Outra possibilidade de trabalho com projetos é apresentada por Bender 

(2014), a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), a qual se apresenta como uma 

possibilidade, uma ferramenta ao docente do século XXI. Nesta proposta, os alunos 

partem se situações-problemas reais e colaboram entre si na construção de 

soluções, bem como apresentam os resultados aos quais chegaram. Agem os 

alunos com o auxílio e aplicações das tecnologias atuais na sala de aula. Segundo o 

autor: 

 
A aprendizagem baseada em projetos é um modelo de ensino que consiste 
em permitir que os alunos confrontem as questões e os problemas do 
mundo real que consideram significativos, determinando como abordá-los e, 
então, agindo de forma cooperativa em busca de soluções. (BENDER, 
2104, p. 9). 
 

 
Ainda, sobre ações refletidas e conscientes que são possíveis de se utilizar 

na prática docente somos atraídos por projetos de letramento, os quais seguem a 

mesma linha de raciocínio de projetos de trabalho e a aprendizagem baseada em 

projetos, pois: 

 
Nesse tipo de projeto, a parceria entre professores e alunos torna-os 
protagonistas de sua história, uma vez que começam a refletir na e sobre as 
ações realizadas; não se trata, então, de aceitá-las como dadas, mas 
compreendê-las como construídas. Assim, poderíamos dizer que a 
implicação central do trabalho com projetos de letramento é a construção 
identitária do leitor-escrevente-cidadão-eleitor-participante. (OLIVEIRA; 
TINOCO; SANTOS, 2014, p, 49). 
 

 
Professores e alunos, em projetos de leitura e escrita como práticas sociais 
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tornam-se agentes, aprendem e ensinam em cooperação. Trata-se de uma ação na 

qual o professor transforma o seu fazer pedagógico em oportunidade de construção 

de conhecimento tanto para si como para seus alunos. E isso reforça a crença na 

importância de se trabalhar leitura e escrita como práticas sócias. Isto porque projeto 

de letramento é: 

Prática social em que a escrita é utilizada para atingir algum outro fim, que 
vai além da mera aprendizagem da escrita (a aprendizagem dos aspectos 
formais apenas), transformando objetivos circulares como ‘escrever para 
aprender a escrever’ e ‘ler para aprender a ler’ em ler e escrever para 
compreender e aprender aquilo que for relevante para o desenvolvimento e 
realização do projeto (KLEIMAN, 2000, p. 238, aspas do autor). 
 

 
Numa perspectiva do letramento, ressaltamos nossa crença na 

impossibilidade de se trabalhar o ensino-aprendizagem de língua portuguesa 

divorciado do trabalho com os gêneros discursivos/textuais, afinal o fenômeno dos 

gêneros tem seu ponto de partida no “vínculo existente entre a utilização da 

linguagem e as atividades humanas. Os enunciados devem ser vistos na função do 

processo de interação” (FIORIN, 2017, p. 68). Essa interação oportuniza uma 

possibilidade inesgotável de gêneros por conta da dinamicidade da atividade 

humana, o que, a nosso ver, deveria levar o professor a trabalhar com gêneros 

diversificados, partido do meio social em que ele e seus alunos estão inseridos. 

Posto que “[...] falamos sempre por meio de gêneros no interior de uma dada 

esfera de atuação” (FIORIN, 2017, p. 69) e que eles “são meios de apreender a 

realidade” (FIORIN, 2017, p. 76), refletir sobre o conteúdo temático específico, o 

estilo e a organização que constituem o discurso/texto de certa maneira emancipa-

nos para agirmos mais conscientemente no meio em que vivemos, transformando-o 

e transformando-nos. 

Das reflexões feitas até o momento, sobre nosso processo de formação de 

professores de Língua Portuguesa, podemos dizer que mudamos algumas 

concepções e agregamos outras em nossa forma de pensar o ensino-aprendizagem 

e a nós mesmos neste processo. É do que trataremos a seção seguinte. 

 

Uma olhadinha em nosso posicionamento 

 

Neste processo de construção de nós mesmos como professor, podemos 

constatar a existência de teorias e metodologias sobre o ensino-aprendizagem de 
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língua, seja língua materna ou segunda língua, seja língua adicional ou para fins 

específicos, enfim, o ensino-aprendizagem de língua em suas muitas possibilidades. 

O que muito nos chama a atenção. 

Outro ponto para o qual ficamos atentos é a fala de certos orientadores 

pedagógicos darem orientação para que o trabalho docente seja orientado por uma 

determinada pedagogia, a fim de evitar o ecletismo pedagógico. 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 não de ler nos livros, mas por 

conta de algumas ocorrências em nossa experiência profissional. 

Ao pararmos para refletir sobre essas duas realidades [a das teorias e 

metodologias de ensino de língua e a fala dos orientadores] nos vem o 

questionamento: Como posso seguir uma única orientação pedagógica e como 

pautar minha prática em uma única teoria e metodologia de ensino-aprendizagem 

frente a turmas altamente heterogêneas dos mais diversos pontos de vista? 

Neste momento, recordamo-nos da assertiva de Prabhu (1990), afirmando 

não haver um melhor método para o ensino de língua, mas o senso de 

plausibilidade. Recordamo-nos também das leituras feitas de Freire (1996), o qual 

orienta para o uso do bom senso no fazer pedagógico do professor. 

Esta reflexão leva-nos a posicionarmo-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 histórico 

orientador da área de sua formação, bem como deve o professor utilizar do bem 

senso para o exercício de sua profissão. Assim, cremos que cada momento requeira 

tomada de posicionamentos conscientes por parte do professor. Não se trata de uma 

atitude eclética irresponsável, como diriam alguns, mas trata-se de uma ação 

consciente das muitas possibilidades e de uma escolha plausível para atingir 

determinados objetivos. 

Dado o contexto atual em que ministro aulas de língua portuguesa e 

literatura, tempo de dinamicidade científica e de Tecnologia da Comunicação e 

Informação mais acessíveis a todos, retomamos ao pensamento de Imbernón (2011) 

ao reportar-se à formação do professor para o século XXI, discorrendo sobre a 

necessidade de se estar preparado para mudanças e incertezas. 

 

 



 

73 
 

Nossa pequena pausa 

 

Por conta de nosso propósito para estas poucas páginas, por ora daremos 

uma pausa em nossa narrativa, a qual versa sobre a formação do professor de 

língua portuguesa e seu fazer no contexto atual, a partir de nossas leituras 

enciclopédicas e experiências docentes, vislumbrando a formação crítica e reflexiva 

dos alunos. 

Seguiremos em frente na perspectiva de adotarmos em nossa prática o 

trabalho com projetos de letramento, considerando seus aspectos e características 

como pertinentes para nossa prática; também, buscaremos investigar em nosso 

próprio local de trabalho se as práticas do professor formado na área de Língua 

Portuguesa refletem o agente de letramento, ainda, quais práticas os professores de 

língua portuguesa utilizam no exercício de sua atividade, a compreensão dos 

professores de língua portuguesa sobre letramento e qual proposta de formação de 

professores à luz do letramento pode-se sugerir aos professores de língua 

portuguesa. 

Estamos cientes de que muito ainda há muito sobre o que se refletir neste 

caminhar, como por exemplo, eventos e práticas de letramento, letramentos –no 

plural-, novos letramentos e multiletramentos, bem como sobre o letramento 

autônomo e o letramento ideológico e o letramento científico, porém isso tudo será 

assunto para uma outra oportunidade. 

Frente ao dito, por ora, ficamos no refletir sobre como formar e formar-se 

professor de Língua Portuguesa crítico e reflexivo frente ao contexto atual 

educacional brasileiro, pois acreditamos que devemos atentar para o que fazemos, 

isto é, não realizar nossas atividades docentes sem uma reflexão sobre as teorias 

que a embasam, sem uma reflexão sobre quem é este profissional – como estamos 

inseridos-, muito menos sem uma reflexão sobre as ideologias que povoam a 

educação no Brasil. 

Pausamos por aqui e enfatizamos que o percurso realizado até então não o 

fizemos sozinhos, mas na companhia de muitos que, a seu tempo e modo, 

contribuíram para o nosso caminhar. Destacamos dentre os que estiveram próximos 

a nossa caminhada os professores, os colegas de estudo e de trabalho, a família, os 

amigos e os teóricos/estudiosos. 
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Capítulo 5 
Um percurso investigativo formativo a partir da autoria15 

 

 
 

Edson Castelo Branco Feitosa Júnior16 
(IFAM/Campus Parintins) 

Amarildo Menezes Gonzaga 
(IFAM/Campus Manaus Centro)17 

 
 
Um convite ao percurso... 

 

 

onvido-te a esta leitura que contempla uma forma de escrita peculiar assumida,  

demonstrando a importância e singularidade das escritas narrativas autobiográficas. 

Sou eu que “brinco” de escrever de mim para mim mesmo, como pretexto de ser 

reconhecido pelo outro, como o meu leitor. Parece algo simples para muita gente, 

mas para mim nem tanto, pois sou um professor de Matemática que passou por uma 

formação em que o exercício da escrita limitava-se a registro de números; aqui, 

nesses escritos vou mais além, porque apresento minhas inquietudes, que deveriam 

ser comuns a qualquer professor, preocupado com o seu contexto escolar e o 

desvelar da sua identidade profissional. 

Admito que essa provocação de me autoconhecer iniciou quando ingressei  

no Mestrado Profissional em Ensino Tecnológico (MPET), do Instituto Federal de 

Educação, Ciência e Tecnologia do Amazonas (IFAM). Antes de ser aluno do 

mencionando curso, não eram meus anseios procurar me compreender melhor 

como pessoa e como professor. Não havia ouvido falar de percusro de autoria, muito 

menos que eu tivesse um. Estava obscuro, num túnel a ser desvendado, que tinha lá 

no fundo a pesquisa autobiográfica. Assim digo, porque descobrir-se a partir da 

escrita não é uma tarefa fácil, por ser um exercício que nos leva a nos despirmos e 

nos revelarmos a nós mesmos e aos outros. 

                                                           
15 Este trabalho é parte da pesquisa desenvolvida no Mestrado Profissional em Ensino Tecnológico do 

IFAM – MPET e fomentado pela Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado do Amazonas - 
FAPEAM. 

16 Professor de Matemática. 
17 Doutor em Educação: Desenvolvimento Curricular (Universidad de Valladolid,2002). 
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Até chegar à entrada do túnel, ou seja, para que eu chegasse no percurso 

de autoria, perpassei por trilhas com idas e vindas quanto à eleição de uma proposta 

investigativa. Sabia que tinha que pesqusair, mas passei tempos em busca do meu 

fenômeno de pesquisa, iludido com o que se manifestava fora de mim, mas aos 

poucos fui descobrindo que o fenômeno a ser descrito estava no meu interior.  Tive 

(des)encontros quando comecei a buscar legitimidade para a minha autoria. 

Principalmente, quando me dei por conta de que a escrita é um dos desdobramentos 

possíveis para a compreensão do nosso percurso de autoria, e foi na escrita que 

encontrei meu primeiro desafio visto os entraves que tive ao longo da minha 

formação inicial e, adianto-te que essa dificuldade não era só minha. 

Ao longo deste texto, dou oportunidades para que conheçam as minhas 

experiências adquiridas durante o período em que passei por várias formações, as 

quais me conferiram mudanças de comportamento à medida que eu ia conhecendo 

os conteúdos discutidos nos rumos da formação do professor no ensino tecnológico. 

Além disso, descobrirás ser no passado que encontrarei pistas para compreender os 

rumos do meu processo investigativo até os dias atuais. 

Como mencionei, sou um professor licenciado em Matemática, inquieto 

diante das inconsistências presenciadas do meu curso, concluído em determinada 

universidade na cidade de Manaus, o que me despertou a princípio a vontade de 

resolver todos os problemas que assolavam o curso. Pensar em resolver problemas 

pode ser um pensamento ingênuo, ainda mais quando se vem de um curso onde 

não se privilegia a formação do professor para a prática da pesquisa, 

impossibilitando a produção de conhecimentos a partir do que foi vivenciado durante 

a universidade. 

No momento, encontro-me na condição de um estudante de um curso de 

Mestrado Profissional em Ensino Tecnológico (MPET) do Instituto Federal de 

Educação, Ciência e Tecnologia do Amazonas, inquieto e costumo perseguir meus 

objetivos, procurando me compreender melhor como pessoa e como professor. 

Inclusive, esse momento aqui foi uma primeira tentativa de me compreender no meu 

percurso de autoria. Essa tarefa não é nada fácil e considero até um atrevimento 

escrever este texto, principalmente porque confiro a mim a condição de, aqui,  

“experienciar-me” na minha narrativa.  

Isso tudo que estou dizendo acaba sendo oportuno, pois estou vivendo um 

momento de uma Formação Continuada, o qual tem me exigido um movimento 
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reflexivo para além da execução de uma pesquisa como meio de se conseguir um 

título. Estou realmente tendo a oportunidade de exercitar a percepção da diferença 

entre o que se mostra como objeto e/ou como fenômeno no início de um percurso 

investigativo, a partir de uma tomada de atitude do ponto de vista ideológico.  

Foram idas e vindas que caracterizaram o desdobramento da proposta de 

investigação, até que eu compreendesse que minha busca não estava naquilo que 

se mostrava fora de mim, mas sim no meu interior. Essa descoberta me fez perceber 

a necessidade de me assumir na condição de sujeito do meu próprio percurso, para 

que assim ele se tornasse efetivamente investigativo. Ou melhor, eu teria que me 

retroalimentar das características necessárias para o exercício de pertencimento do 

meu ato de escrever, ou seja, eu deveria assumir a condição de autor desse 

momento que estava experienciando, evidenciando isso a partir da minha escrita. 

 

Meus primeiros (des)encontros com a minha Autoria 

 

Tratar da Escrita e Autoria, a partir da compreensão de que ambas 

estabelecem uma relação necessária, acaba me conduzindo a sustentar essa 

afirmativa a partir da descrição de meus feitos e seus efeitos durante minhas 

vivências e experiências adquiridas durante o período em que cursei as disciplinas 

no MPET. Assim procedo, porque há um fator determinante: as atividades presentes 

ao longo das disciplinas ofertadas centraram-se na prática da escrita. 

Em meio às atividades de produção propostas durante as disciplinas, tive 

que reformular o meu projeto de pesquisa em sua totalidade, isso demandou um 

rigor reflexivo, até que eu pudesse enxergar qual seria o fenômeno a investigado por 

mim. Nesse momento, vi-me pressionado e apressado em querer compreender o 

meu projeto de pesquisa, o qual havia passado por idas e vindas durante o 

desdobramento da proposta de investigação. Sei que esses desdobramentos fazem 

parte do processo de apreensão do fenômeno, mas muitos não 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 não acontecia nos meus 

momentos de diálogos com o meu orientador.  Assim, ao longo desse meu processo 

formativo, muitas coisas foram ganhando formas, algumas concepções foram dando 

lugar a outras; as minhas possibilidades de fazer pesquisa foram se ampliando e 
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isso eu precisei levar em consideração. 

No exercício do sentimento de pertencimento à minha condição de autor do 

meu processo formativo, aos poucos fui me adaptando e exercitando a minha 

escrita, que foi ganhando forma e caminha 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 discussões acerca do fenômeno investigado a disciplina 

Metodologia da Pesquisa Científica. Esta disciplina junto às orientações foi essencial 

para que eu me familiarizasse mais com a pesquisa. Num primeiro momento, foi 

proposta uma discussão sobre as questões epistemológicas e teóricas da pesquisa 

e em seguida a construção de um escopo do projeto de pesquisa. Fiquei paralisado, 

porque eu estava em processo de assimilação da minha pesquisa. É importante 

destacar que este tempo para que eu assimilasse os rumos da minha pesquisa foi 

respeitado. No momento da socialização dos escopos, percebi que eu não era um 

caso isolado, pois outros colegas apresentaram 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 à disciplina em questão consistia em uma 

apresentação do método filosófico no qual se baseia a minha pesquisa, e que no 

meu caso seria a Fenomenologia. A forma com que foi dividida a disciplina em 

questão me colocou em momentos conflituosos e de muita reflexão quando fui 

percebendo as diferentes concepções filosóficas sustentadas por cada professor. A 

forma com que foi desenvolvida esta disciplina foi interessante ao passo que se 

evidenciaram diferentes formas de se conceber o conhecimento. 

Outra disciplina que primava pela prática da escrita foi Currículo, 

Transdisciplinaridade e Educação Tecnológica,  a qual contribuiu para o despertar 

de muitas habilidades e o aguçamento das minhas percepções, mesmo que de uma 

forma iniciante. Com ela veiram à tona questões regadas por momentos de muita 

reflexão acerca do termo tecnologia, tanto do ponto de vista pessoal quanto do 

ponto de vista profissional. A disciplina oportunizou-me o revelar de uma dimensão 

humana que ainda não havia percebido em mim, dando-me margens para explorar 

mais o meu eu, revelando de alguma forma a minha forma de escrever que é única e 

inconfundível. É nesse contexto que vai se configurando a questão da autoria como 

um suposto fenômeno a ser investigado. Foi durante a execução dessa disciplina 

que descobri que na prática da escrita se revela uma ação necessária para o 
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exercício da autoria. Antes dessa disciplina não enxergava na escrita um potencial 

formativo.  

Ressalto que antes das descobertas que apresentei, eu enxergava a escrita 

como algo desnecessário, tendo em vista a minha formação inicial, que tinha sido 

pautada em uma visão bacharelesca de formar professor, cuja preocupação central 

seria a eficácia no repasse de conteúdos. Isso me remete a Freitas (2000), quando 

destaca o potencial formativo da escrita, ignorado por muitos dos futuros professores 

de Matemática, que apresentam dificuldade em colocar no papel suas reflexões e 

pensamentos.  

Comigo não foi diferente. Talvez a minha formação inicial não tenha 

contemplado de forma efetiva a prática da escrita que me oportunizasse guardar 

memórias, interpretar o mundo, confrontar as certezas e até mesmo criar minhas 

próprias certezas. Meus sentidos estavam voltados para o conhecimento estático: 

Os números. Nesse sentido, Higounert (2003, p. 10) nos diz que a escrita: 

 

[...] não é apenas um procedimento destinado a fixar palavras, um meio de 
expressão permanente, mas também dá acesso direto ao mundo das ideias, 
reproduz bem a linguagem articulada, permite ainda apreender o 
pensamento e fazê-lo atravessar o tempo e o espaço. Por isso a história da 
escrita se identifica com a história dos avanços do espírito humano. 
 

 
Na minha vivência formativa no curso de licenciatura em Matemática, não 

enxergava a importância de problematizar o lugar da escrita na formação docente. 

Esse foi um hábito que adquiri em decorrência do pensamento repassado por muitos 

dos meus professores. Mesmo assim, eu lembro que tudo aquilo já me inquietava 

com muitos problemas que se deram em sala de aula e até os registrava. Essa 

atitude dos registros é apontada por (CHARTIER, 2007, p. 9), ao nos afirma que [...] 

“a escrita teve por missão conjurar contra a fatalidade da perda”.  Registrava porque 

talvez eu acreditasse que mais tarde eu pudesse compreender esses eventos e/ou 

buscar alternativas para compreendê-los. E de fato é o que está acontecendo no 

momento em que trago para cá esses acontecimentos. Mas eu me pergunto, do que 

adianta a passividade de registrar e não buscar respostas para a compreensão 

daqueles problemas? 

Não demorou muito para que a minha formação logo me levasse para as 

salas de aula, e tudo que permeava as minhas ações pedagógicas não carecia 

diretamente da escrita no sentido de provocar reflexões. Quando eu me refiro às 
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dificuldades de não saber escrever, estou falando da minha relação com a leitura e 

escrita no sentido de produção do conhecimento formal, de escrever a minha própria 

história, atribuindo aos fatos novos significados e a me reinventar didaticamente, 

frente aos entraves da sala de aula e do contexto escolar em geral. Inclusive 

comecei a fazer esse exercício recentemente, ao ingressar no MPET.  

Essa tomada de situação me reporta a Britto (2003, p.176), quando comenta 

que  as dificuldades “[...] não advêm da falta de uma capacidade genérica da 

redação ou mesmo da leitura, mas sim do modo como interagimos e convivemos 

com os objetos da cultura letrada, em particular com as formas de produção do 

conhecimento formal”. Por vezes durante a minha formação inicial, os debates orais 

eram o meio pelo qual eu argumentava, apontava evidências e defendia as minhas 

opiniões acerca de um determinado fenômeno; essa forma de expressão me 

distanciava do texto escrito que quando existia servia apenas de pretexto para o 

debate.   

Relacionando a minha condição com a de outros estudantes que também 

cursaram uma licenciatura, não é incomum vermos estudantes de graduação com as 

mesmas dificuldades que eu tinha de transcrever o meu pensamento para o papel. 

Considerando essa assertiva, Freitas & Fiorentini (2008, p.40) retratam a dificuldade 

que os professores, inclusive de Matemática, têm de colocar o seu pensamento no 

papel, e apontam uma carência, nos cursos de formação de professores, de uma 

escrita discursiva, compreensiva e interpretativa, ou seja, “ aquela que não procura 

apenas perceber logicamente o que se escreve, mas também busca explorar os 

múltiplos significados das ideias [...]”. 

As minhas experiências como docente impulsionavam-me na procurar por 

uma formação continuada, visando ao resgatasse aqueles conhecimentos e me 

permitisse problematizar a minha sala de aula. Prontifiquei-me, então, a ingressar 

em um Curso (Lato Sensu) e mais tarde em outro programa de Pós-Graduação 

(Stricto Sensu) em nível de Mestrado. É lamentável eu afirmar que na minha 

experiência em um curso Lato Sensu (Especialização no ensino de Física e 

Matemática) tive momentos de frustração, pois a escrita se esvaiu dos meus 

trabalhos, apesar dos muitos momentos de discussão que me possibilitaram ampliar 

mais o meu interesse por conhecer as coisas sob outras perspectivas. 

Esta experiência trouxe-me alguns receios do ponto de vista da escrita das 

minhas reflexões, que eram escassas de referências. Dessa forma fui enrijecendo as 
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minhas concepções de ensino, tornando-me um professor admirado por meus 

alunos pela habilidade de fazer contas, mas limitado por não saber lhe dar com os 

problemas de uma sala de aula. Ao refletir sobre isto, via-me como um professor 

novo, recém-formado e tomado por condutas tradicionais de ensino.  

A partir desse momento investigativo estou me oportunizando a voltar 

àquelas experiências com sala de aula e atribuir a elas um novo significado. Nesse 

sentido Cunha (1997) defende que as narrativas têm o propósito de me fazer visível 

para mim mesmo, isto é, o reconhecimento e a reflexão sobre mim mesmo, para 

melhor eu me reconhecer como um profissional educador. 

A minha Formação Continuada, em nível de mestrado, surgiu para mim 

como a última “carta na manga” e tinha que ser voltado para a educação, pois eu 

acreditava que estes conhecimentos me fariam um profissional completo. Foram 

muitos os casos de inflexibilidade para com os meus alunos, pois eu era avesso a 

qualquer Teoria Educacional e à pedagogia, pois eu não as reconhecia e não 

reconhecia nelas algo relevante que implicasse na minha forma de ministrar as 

minhas aulas. Esse desconhecimento fazia com que eu discriminasse pedagogos, 

criando um clima desagradável ao ponto de me desligar de uma escola em que 

trabalhei e isso se repetiu várias vezes na minha vida como professor.  

Depois de reconhecer essas questões conflituosas, minha motivação maior 

estava em eu procurar um mestrado que pudesse me transformar em outro 

profissional. Certa vez, fui  incentivado e encorajado a fazer parte da seleção do 

MPET por uma professora de Língua Portuguesa, sem que ela soubesse dos meus 

entraves com a escrita. Ela cruzou o meu caminho e me orientou na construção de 

meu projeto de pesquisa, um dos requisitos exigido para a seleção. A principio 

acreditava ser um exercício difícil de ser superado, pois ainda tinha algumas 

resistências do ponto de vista pedagógico e um cruzamento desordenado de ideias 

que eu precisaria organizar.  

A oralidade estava muito presente na minha formação inicial, colocando-se 

como um destaque na comunicação, tornando a escrita uma missão quase 

impossível. Por mais que a oralidade me ajudasse nas construções lógicas do 

conhecimento matemático, pude perceber que pouco contribuiu para que eu 

explorasse e problematizasse os conceitos por mim estudados. Quanto a isso, 

Freitas e Fiorentini (2008, p.139) afirmam que a maioria dos cursos formadores de 

professores de Matemática continua sendo marcados por “[...] uma tradição de 
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pouca leitura e pouca escrita, priorizando um tipo de linguagem que, por ser técnica, 

inibe aquele que escreve, impedindo, assim, que exponha suas ideias com maior 

flexibilidade e crítica”. 

Após a maratona do processo seletivo para ingresso como aluno no MPET, 

vi-me aprovado. A felicidade de estar ali junto aos colegas mestrandos confundia-se 

com o desespero, mais ainda quando na aula inaugural apontaram a leitura e a 

escrita como essenciais para a conclusão do curso. Vale ressaltar que eu nunca tive 

medo de escrever, mas sim da reprovação daquilo que eu escrevia. Nas minhas 

vivências formativas de  licenciatura em Matemática, o termo reprovação tinha um 

peso que eu não queria carregar, pois vivenciei muito a dicotomia do certo ou 

errado. 

Parecia assustador ter que socializar os meus textos escritos com os 

colegas. Não gostava da ideia de sujeitar os meus escritos a múltiplas 

interpretações. Os momentos de discussão, debates e trocas de conhecimento não 

estavam tão presentes na minha formação inicial. Certa vez fui alertado para que eu 

me desprendesse da exposição oral, mas eu não tenho medo de exposições orais, 

muito pelo contrário, era o que eu mais gostava no meu tempo de graduação e 

sempre me destacava. O maior problema para mim era exatamente a exposição à 

subjetividade referente aos temas abordados, visto que eu venho de uma formação 

inicial em que a objetividade era primordial. 

O espaço desse texto me oportuniza relatar o meu primeiro contato com a 

escrita no mestrado e perceber como a escrita é essencial para o autoconhecimento. 

Essa percepção me leva ao encontro da narrativa como uma possibilidade de 

execução da minha pesquisa. Esse exercício narrativo, ao narrar as minhas 

experiências, quando feito de maneira reflexiva, permite que tanto quem narra 

quanto outros professores se identifiquem com as histórias de vida possibilitando o 

aprendizado e a forma de ensinar. Nesse sentido, Cunha (1997 apud FREITAS; 

GHEDIN, 2015 p.124) afirma que: 

 
Ao narrar de maneira reflexiva suas experiências aos outros, o professor 
aprende e ensina. Aprende, porque, ao narrar, organiza suas ideias, 
sistematiza suas experiências, produz sentido a elas e, portanto, novos 
aprendizados para si. Ensina, porque o outro, diante das narrativas e dos 
saberes de experiências do colega, pode (res)significar seus próprios 
saberes e experiências. No entanto, cotidianamente somos envolvidos 
numa espiral de ação sem reflexão, em que muitas vezes fazemos coisas 
porque todos fazem ou porque nos disseram que é assim que se age. 
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Por muito tempo me vi assim, fazendo as coisas porque todos faziam ou 

porque me disseram que é assim que se age. A escrita se tornou o meio pelo qual 

eu me expresso e me liberto das imposições dos paradigmas emergentes. Esta se 

revela como uma possibilidade de emancipação dos professores, além de ser uma 

possibilidade de expressão da condição intelectual do professor frente aos embates 

nos espações de poder como exemplo as escolas, que envolvem a produção de 

conhecimento e sugerem o domínio da pesquisa que se materializa na forma escrita 

(CUNHA; CHAIGAR, 2009). 

A escrita é essencial para adotarmos a pesquisa como um meio pelo qual 

nos libertamos das amarras da sala de aula e do espaço escolar como um todo. 

Nesse sentido, Severino (2002) nos aponta que a finalidade principal do 

conhecimento produzido pela pesquisa, é contribuir para a emancipação dos 

docentes e todos aqueles envolvidos direta ou indiretamente com o contexto escolar, 

e para a construção da cidadania. Dessa forma, a pesquisa contribui para a 

autonomia do professor, que assume a autoria do seu conhecimento. A pesquisa 

revela-se como possibilidade de formação e desenvolvimento profissional dos 

professores. Corroboram este pensamento Prado e Cunha (2007, p. 50) ao 

afirmarem que: 

  

Conhecer e reconhecer a pesquisa do/a professor/a como ação constitutiva 
da própria atividade docente, como no processo de construção de 
conhecimento -percurso de autoria - e condição de desenvolvimento 
profissional com vista à inovação e à mudança da sua prática pedagógica 
significa investi-lo de potencial reflexivo, transformador e emancipador. 
 

 
Ao longo das disciplinas fui descobrindo um novo eu, um eu escondido 

dentro de mim. Nesse processo de descoberta, a prática da escrita e da leitura se 

fizeram presentes em todas as etapas das disciplinas, com o 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 própria trajetória, como aquele que a 

partir de suas vivências pode construir seu próprio conhecimento. 

Acreditava que fazer pesquisa fosse privilégio daqueles que vivem nos 

grandes laboratórios de Ciências Biológicas e Exatas, mas hoje compreendo a sala 

de aula também como um laboratório muito fértil para a pesquisa, pois é possível 

pesquisar o cotidiano, constituindo dessa forma a aprendizagem que será 

aprimorada pela prática. Essa constatação me reporta a Prado e Cunha (2007), os 
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quais afirmam que a pesquisa se revela como uma forma particular de 

desenvolvimento profissional além de ser consequência da valorização do 

conhecimento produzido na escola ou pela escola da ousadia do professor e da 

melhoria das condições de trabalho.  

Os dois autores acima afirmam que a pesquisa não é privilégio dos 

programas de mestrado ou doutorado, cabe também aos professores de educação 

básica que orientam sua pesquisa pelas inquietações e complexidades do trabalho 

na sala de aula. Qualquer que seja a produção de conhecimento deve ser legitimada 

tanto na academia quanto na escola, sem a preocupação que qualificá-la como mais 

ou menos “científica”. 

Entendo, no primeiro momento, que aqueles que são autores são 

pesquisadores e orientadores de pesquisa, que se debruçam em apreender os 

fenômenos que se mostram livres dos preconceitos e dispostos a desfrutar do prazer 

de criar, inventar, projetar e construir um novo ambiente escolar também por meio da 

escrita. Denotando a importância da escrita, Guedes e Souza (2011, p.150) nos 

dizem que: 

 
Na vida real da linguagem, ninguém produz uma frase, um parágrafo, uma 
introdução; ninguém faz uma comparação, uma análise, uma descrição, 
uma crônica do cotidiano, ninguém usa a linguagem para contar uma 
história, provar uma tese. Na vida real das linguagens, falamos e 
escrevemos para produzir bem determinados efeitos sobre os nossos 
interlocutores, até mesmo quando não queremos produzir efeito nenhum, 
como é o caso da redação escolar. 
 

 
Mais uma vez ratifiquei com isso a ideia de que em minhas vivências 

formativas, enquanto licenciando em Matemática, a presença da escrita estava bem 

distante e junto a ela distanciava-se a pesquisa como uma prática que pudesse me 

orientar enquanto um professor de Matemática. Talvez se eu já tivesse estes 

conhecimentos adquiridos enquanto mestrando eu não tivesse passado por tantos 

entraves ao longo do meu exercício como professor. Foram muitos momentos 

desafiadores que se colocaram diante de mim, quando eu ainda não tinha 

alternativas para enfrentá-los e dessa forma, eu os acabava ignorando – o que 

agravava ainda mais a situação.  

O fato de hoje fazer parte desse universo da escrita com a produção de 

meus próprios textos me encorajara a voltar para as salas de aula e constatar o novo 

profissional em que eu me transformei, com olhares mais aguçados para as 
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múltiplas formas de enxergar o meu cotidiano e com isso me tornando menos 

preconceituoso e me tirando a arrogância que usava muitas vezes para intimidar e 

passar por cima dos problemas. Entre outras disciplinas que contribuíram para que 

hoje eu me visse assim, ressalto aqui as contribuições de Currículo, 

Transdisciplinaridade e Educação Tecnológica, que me proporcionou outros rumos 

para aquilo que seria a minha proposta inicial de pesquisa e direcionou-me a 

desbravar as minhas histórias, memórias e experiências que me trouxeram para a 

docência, despindo-me daqueles preconceitos oriundos do meu processo de 

formação inicial. Foi nesse momento que me foi apresentado a perspectiva de 

pesquisa que primasse as minhas histórias de vida e me colocasse como 

protagonista.  

Foi assim que me prontifiquei a conhecer minha própria história, dando um 

sentido maior à minha pesquisa, pois minha pesquisa poderá fazer parte da 

formação docente de outros professores, quando para além de muitas coisas, pode 

incentivar e encorajar os professores ao enfrentamento do novo, munindo-os de 

mais alternativas que se somaram àquelas que já fazem parte do seu conhecimento. 

Dessa forma, eu estaria contribuindo para a difusão da importância dessa 

modalidade de pesquisa e o resgate das histórias que marcam as vivências dos 

professores no desenvolvimento de suas atividades educacionais. 

A atividade da escrita foi ganhando sentido ao passo que eu adentrei no 

universo das discussões acerca dessa modalidade de pesquisa, a qual se denomina 

pesquisa narrativa. Dessa forma vou percebendo as questões da autoria, por vezes 

reflexivo no processo de apreensão do fenômeno ao qual proponho investigar. É 

inegável trazer para esta produção textual as dificuldades que eu tive com a escrita 

ao longo de minha formação inicial. Quanto a essas dificuldades vejo em Bisconsini, 

Reis e Borges (2007) que fui diminuindo a resistência que eu tive aos registros 

escritos discursivos, poucos presentes na minha graduação e abrindo espaços 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 

mestrado, sentia-me inibido e até mesmo calado por não saber expor as minhas 

ideias claramente impondo a elas criticidade. Essa afirmação traduz a falta da escrita 

que ainda não era consistente e foi se consolidando ao longo das disciplinas. Freitas 

e Fiorentini (2008, p.139) corroboram no sentido de evidenciar que a escrita e a 



 

87 
 

leitura não são práticas marcantes a prática nos cursos de formação de professores 

de Matemática, pois eles são marcados por 

.  
 
[...] uma tradição de pouca leitura e pouca escrita, priorizando um tipo de 
linguagem que, por ser técnica, inibe aquele que escreve, impedindo, assim, 
que exponha suas ideias com maior flexibilidade e crítica (FREITAS; 
FIORENTINI, 2008, 139). 
 

 
Vejo que aos poucos vou admitindo a escrita como essencial para o meu 

autoconhecimento e autoformação, uma vez que elas, enquanto a proposta do que 

eu procuro investigar, trazem-me as reminiscências daqueles percursos formativos, 

que por meio de um processo de reflexão passo a ressignificá-los, clarificá-los, pois 

eu não os compreendia no momento em que ocorreram. 

Conceber a escrita como essencial me traz a possibilidade de explorá-la,  

compreendendo-me como pessoa, profissional e autor consciente das minhas 

trajetórias de vida que configuram a minha identidade. A escrita e a autoria mostram-

se imprescindíveis em uma relação necessária para o desvelar-me enquanto alguém 

que deseja compreender-se por meio de suas próprias narrativas (autobiografia) e 

por meio das narrativas daqueles que fizeram parte do seu caminhar, os meus 

professores. É sobre esta perspectiva de pesquisa que eu proponho discorrer no 

próximo momento. 

 

Olhando para trás e me reconhecendo ainda mais na minha própria autoria 

 

A curiosidade sempre me proporcionava inquietações, mas não me motivava 

a ações para desvelar o que se apresentava curioso. Os sinais de alerta dispararam 

para que eu olhasse a minha formação como algo que não contribuiu para que me 

sentisse protagonista, mas me capacitou para agir passivamente perante as teorias, 

sem contestá-las. Corroborando com essa ideia (FREIRE, 2001, p.32) afirma: 

 
 
[...] curiosidade como inquietação indagadora, como inclinação ao 
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou não, como procura de 
esclarecimento, como sinal de atenção que sugere alerta faz parte 
integrante do fenômeno vital. Não haveria criatividade sem a curiosidade 
que nos move e que nos põe pacientemente impacientes diante do mundo 
que não fizemos, acrescentando a ele algo que fizemos.  
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O maior dos problemas estava no discurso de muitos professores, os quais 

não correspondiam com suas práticas. Todos primavam por um ensino voltado para 

a formação de sujeitos críticos e capazes de agir na sociedade, porém o que nos  

faziam era vendar-nos de qualquer questionamento que colocasse em dúvidas as 

ciências exatas. Essa atitude no ensino da Matemática foi muito latente, e isso é 

preocupante, visto que dá margens para que os alunos não vislumbrem outras 

ópticas para se enxergarem e enxergarem o mundo como mutável. 

E assim, tornamo-nos reféns das teorias e das leis intocáveis que regem o 

universo, e podemos estar sujeitos a perpetuar essa prática, na condição de 

docentes. Contudo, forma-se uma cultura de professores com aversão ao novo e 

com muita resistência às mudanças impostas por um mundo que se mostra 

complexo e que nos engole reduzindo-nos a insignificância. Um professor incapaz 

de problematizar seu espaço escolar é consequentemente incapaz de gerar 

mudanças e quebrar paradigmas estabelecidos. É nesse sentido que apresento a 

importância da pesquisa na formação docente como uma possibilidade para a 

construção de conhecimentos. Esvaziar-se dessa prática é correr o risco de assumir 

a condição daquele que não é capaz de se reconhecer em meio às práticas que 

direcionam o seu trabalho com a docência.  

A partir dessas experiências, todas que vivenciei, percebi que mesmo eu 

estando desorientado, fui observando mais e questionando a postura de meus 

professores. Reconheço que tudo o que tenho conquistado foi porque fui motivado 

por minhas experiências frustradas com a sala de aula, visto que percebi a 

necessidade que eu tinha de me reinventar passando de reprodutor de 

conhecimentos para alguém que efetivamente produz conhecimento. É nesse 

contexto que me enxergo e me inclino nos meus primeiros ensaios de pesquisa, na 

busca da compreensão daquilo que diretamente me atingia e que de certa forma me 

impedia de desempenhar o meu papel de professor e formador de opinião.  

Lembrei-me agora e faço questão de acrescentar aqui a outra passagem 

que marcou o meu percurso como professor, que foi a busca por uma segunda 

licenciatura. Em muitos momentos sempre fui instigado a buscar por um curso de 

licenciatura em Física, já que em muitos momentos fui levado a ministrar aulas de 

Física. Assim, senti-me impulsionado a procurar pelo IFAM; pude perceber outra 

perspectiva de um curso voltado para a licenciatura. Apesar de ainda ter aqueles 

professores insistentes nos moldes tradicionais de ensino, fui percebendo uma 
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preocupação nos rumos da formação de professores. Essa experiência foi 

enriquecedora para mim, foi lá que me vi imerso em conceitos que nunca havia visto 

com profundidade. Foi ali também que exercitei muito a prática da escrita e da 

reflexão, a partir das atividades executadas nas disciplinas pedagógicas. Apesar 

desse contato escrita-reflexão ter sido tardio, alavancou-me para mais uma etapa da 

minha carreira docente. Foi assim, com o exercício 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 Matemática e da Física, por exemplo, por 

centrar-me na oralidade para ensinar os alunos a memorizarem, pensava que o mau 

desempenho dos alunos poderia ser superado se muitos professores 

desconsiderassem no erro a possibilidade do acerto. Percebi que essa visão de 

dualidade do que é certo e do que é errado excluía a possibilidade emergente de um 

conhecimento que muito provavelmente despertaria o interesse dos alunos pela 

disciplina.  

Assim, eu fui me transformando e consequentemente,  também, o meu 

projeto de pesquisa que havia submetido para ingressar no MPET. Quando iniciei, 

tinha como fenômeno a ser investigado a Interdisciplinaridade, que foi 

redimensionado para episódios narrados por professores em formação continuada 

em um curso Stricto Sensu, especificamente quanto ao tipo de tratamento que dão à 

relação autor-leitor, em suas vivências quanto ao sentir-se professor pesquisador, 

ganhando nova configuração, tendo o meu próprio percurso de autoria como 

fenômeno de investigação. 

Essa minha capacidade reflexiva, além do exercício contínuo da escrita, 

também sofreu uma profunda influência da corrente filosófica Fenomenologia, como 

pressuposto investigativo, que me abriu possibilidades para a discussão do fazer 

ciência evidenciando os aspectos que vão além do metodológico. Desta forma, 

descobri que uma pesquisa investigativa com esse caráter evidencia os aspectos de 

quem a vivenciou, tendo uma marca única de uma digital e impressão de quem a 

experimentou, caracterizando a autoria do próprio autor, que se protagoniza na 

construção da ciência. Esse momento de descoberta foi crucial para minha 

formação, porque dessa forma foi possível eu romper com a ideia de que não se 

pode “assumir-se” autor dos seus próprios registros. 

Decorrente dessa constatação, eu comecei a ficar mais inquieto e a me 
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perguntar: E por que não pesquisar sobre mim mesmo? Este questionamento levou-

me a elaborar ainda mais o meu problema de pesquisa, que ganhou essa 

configuração: Que episódios emergem do percurso de autoria de um professor 

licenciando em Matemática, em processos de formação continuada, em um curso de 

Mestrado Profissional? 

Para operacionalizar o processo investigativo referente ao problema, 

construí o seguinte Objetivo Geral: Investigar episódios narrados por um professor 

licenciado em Matemática, em processo de formação continuada, em um curso de 

Mestrado Profissional. Para essa proposta de pesquisa, prevalece as questões do 

percurso de autoria e com isso, como método e o seu desdobramento, elegi a 

pesquisa narrativa/ autobiográfica. 

Com o problema e o objetivo geral definidos, descobri que, antes de eu 

compreender uma pesquisa narrativa, devo desvelar o que seria narrativa. É uma 

definição multifacetada, que me parece mais satisfatória a de Bruner (2002, p. 46) 

“[...] uma narrativa é composta por uma sequencia singular de eventos, estados 

mentais, ocorrências envolvendo seres humanos como personagens ou autores” e 

acrescenta mais à frente que  “ela pode ser ‘real’ ou ‘imaginária’ sem perder o seu 

poder como história. 

Meu imaginário ficou “prenhe” de um pensamento que nem imaginava ser 

possível. De que estamos sujeitos ao mundo e, com isso, carregamos uma 

predisposição para interpretá-lo e agirmos sobre este mundo social. Essas 

interpretações deram forma e relevância ao meu projeto de pesquisa, tomando como 

referência a autobiografia. Inclusive levei em consideração uma abordagem sobre a 

narrativa proposta por Labov (1997, p. 397) quando diz que “o relato de uma 

sequência de eventos que entraram para a biografia do falante por meio de uma 

sequência de orações, que correspondem à ordem dos eventos originais”. Dessa 

forma, a narrativa deixou de ser entendida por mim como um singelo recortar de 

eventos, mas sim como algo que faz parte da biografia do falante sujeito a 

avaliações emocionais e sociais convertidos em experiências. 

Hoje reconheço o quanto foi crucial a busca de me autoconhecer como um 

professor de Matemática, e o quanto fui atrevido quando procurei investigar meu 

percurso acadêmico e ressignificar os momentos de minha formação. Confesso que 

no começo fiquei receoso com esse procedimento de investigação qualitativa, 

baseado na contação de histórias de vida, que cada vez mais vem ganhando espaço 
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nos trabalhos acadêmicos. Primeiro, porque não era de meu conhecimento que, a 

partir de minhas vivências formativas, pudessem emergir elementos de interesse 

para a investigação educacional, principalmente enquanto eu estivesse na condição 

de aluno do Mestrado Profissional em Ensino e Tecnologia (MPET). Equivoquei-me 

e descobri isso à medida que fui conhecendo novas perspectivas para a produção 

de trabalhos de pesquisa e incorporava novos elementos que me conferiam 

autonomia para produzir conhecimentos através do meu exercício como professor. 

Uma das experiências mais significativas na minha vida.  

Essa descoberta quanto à minha subjetividade foi a mola propulsora para 

fazer com que eu começasse a me preocupar a dar significado para o método de 

abordagens autobiográficas, admitido para a produção de conhecimento no campo 

da pesquisa educacional, provocando rupturas nas formas convencionais de 

investigação no campo das ciências humanas e contribuindo para novas 

formulações teóricas nas diversas áreas do conhecimento. Um dos meus primeiros 

contatos com teóricos foi Nóvoa (1992), quando comenta que a literatura 

pedagógica foi invadida por obras e estudos sobre a vida dos professores, as 

carreiras e os percursos profissionais, as biografias e autobiografias docentes ou o 

desenvolvimento pessoal dos professores. 

Em meio a todo o clima de atrevimento em que eu me encontrava, fiquei 

ainda mais preocupado quando descobri o tipo de pesquisa que me disponho a 

executar, pois não ia em busca de verdades preexistentes nos relatos a minha 

história de professor, tampouco buscava verdades na minha fala ou escrita. Não 

tinha outra alternativa a não ser estudar à respeito dessa forma diferente de construir 

conhecimentos, porque sentia que por meio dos meus relatos eu poderia contribuir 

para que muitos professores pudessem compreender o sentido de suas 

experiências, além de poder ajudá-los a refletir como construir sua prática docente, 

sua consciência histórica e suas aprendizagens. Foi quando também me aproximei 

de Imbernón (2001,p. 48-49) que disse:  

 

A formação terá como base uma reflexão dos sujeitos sobre sua prática 
docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implícitas, seus 
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo 
constante de auto-avaliação que oriente seu trabalho. A orientação para 
esse processo de reflexão exige uma proposta crítica da intervenção 
educativa, uma análise da pratica do ponto de vista dos pressupostos 
ideológicos e comportamentais subjacentes. 
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Mas, ressalto que na perspectiva da autobiografia, não podemos levar ao pé 

da letra o sentido da palavra grafia, que não se limita à escrita produzida em uma 

língua natural. Esta vai além do que está escrito, estendendo-se a outras linguagens 

que atendem às perspectivas dessa modalidade de pesquisa e das práticas de 

formação, as quais têm destaque as fotobiografias, audeobiografias, videobiografias 

e todas as formas possíveis onde se possam registrar ou contar histórias de vida. A 

importância da execução dessa modalidade de pesquisa está em considerar 

relevante a história do outro para a nossa formação. Para sustento do que foi dito 

anteriormente, Freire (2001, p. 48) afirma: “ninguém educa ninguém, ninguém educa 

a si mesmo, os homens se educam entre si, mediados pelo mundo”. 

Recordo que as disciplinas que cursei no Mestrado Profissional, 

possibilitaram-me momentos de reflexão, quando me via em momentos de conflitos 

comigo mesmo. Para que eu me permitisse estar inserido em discussões de novas 

propostas para a formação de professores, e concebê-las foi preciso me libertar de 

muitos preconceitos adquiridos durante minha formação inicial. Mesmo que eu, 

antes de ingressar no Mestrado, questionasse a postura dos meus professores, não 

reconhecia alternativas para tratar dessas questões, e que me foram apresentadas 

durante as disciplinas. Na verdade, aquilo que eu era antes do mestrado é diferente 

do que eu me tornei e que muito provavelmente mudará após. Essas mudanças 

seguem no sentido de ampliar minhas referências e a partir delas me reconhecer 

cada vez mais como autor dos meus conhecimentos, conforme afirma Garcia (1999, 

p.47): “[...] considera-se professor como ‘um sujeito epistemológico’, capaz de gerar 

e contrastar teorias sobre sua prática”. 

Ainda me enxergava como um mero técnico, não considerava o que diz 

Garcia (1999), ao referir-se aos professores, ao afirmar que não somos meros 

técnicos sujeitos às instruções elaboradas por especialistas, somos construtivistas, 

processamos informações, tomamos decisões, geramos conhecimento prático, 

possuímos crenças e rotinas que influenciam em nossa vida profissional. 

Sinto-me inquieto e na busca da tentativa de ampliar minhas referências e a 

partir delas me reconhecer como autor dos meus conhecimentos é que vou 

delineando as técnicas de pesquisa que possibilitarão o cumprimento de meus 

objetivos.  

E assim, em minhas idas e vindas, comecei a dar importância para os 
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registros a partir do estranhamento que eu tinha das práticas educativas adotadas 

por meus professores. E sem imaginar que um dia esses registros poderiam ter 

alguma relevância para o surgimento desta pesquisa. Os registros das aulas das 

disciplinas do (MPET), por exemplo, começaram a se revelar  como objeto de 

análise, capaz de me dar possibilidades para que eu ressignifique as minhas 

reflexões sobre a minha própria prática de ensino, reelaborando a minha própria 

ação, de forma que elas me provoquem reações nesse exercício de 

retroalimentação ao refletir a reflexão. Contudo, é valido destacar que a geração do 

conhecimento pretendido a partir da minha escrita não é possível apenas com a 

prática, como afirma Zabalza: 

 
Não é a prática por si mesma que gera conhecimento. No máximo permite 
estabilizar e fixar certas rotinas. A boa prática, aquela que permite avançar 
para estágios cada vez mais elevados no desenvolvimento profissional, é a 
prática reflexiva. Quer dizer, necessita-se voltar atrás, revisar o que se fez, 
analisar os pontos fortes e fracos de nosso exercício profissional e progredir 
baseando-nos em reajustes permanentes. Sem olhar para trás, é impossível 
seguir em frente (2004, p. 137). 
 

 
Também  me dei conta de que, ao optar pelo instrumento de pesquisa que 

consiste nos registros das aulas ministradas no (MPET), estaria exercitando outra 

modalidade de escrita diferente daquela escrita que eu já estava familiarizado com a 

minha formação. A escrita pela escrita não teria valor nenhum sem que eu agisse 

sobre ela imprimindo as minhas reflexões, acerca daquela rotina de conteúdos que 

se revelaram novos para mim. Dessa forma, vão se abrindo os caminhos para que 

eu enxergasse que poderia me investigar a partir da minha própria escrita no meu 

processo de formação continuada. Sobre isso Zabalza (2004, p. 27) assegura que: 

“[...] os diários de aula, as biografias, os documentos pessoas em geral [...] 

constituem recursos valiosos de ‘pesquisa-ação’ capazes de instaurar o círculo de 

melhoria de nossa atividade como professores.” 

Também descobri outro recurso capaz de me possibilitar reflexões sobre o 

meu percurso de autoria: o memorial, que se caracteriza como um dos modos de 

expressão da narrativa autobiográfica e consiste em um texto que me possibilitará 

relatar a minha própria história (ABRAÃO; PASSEGGI, 2012), evidenciando fatos 

que eu considero relevante ao longo da minha existência e em especial à minha 

estada no (MPET). 

E assim, à medida que vou rememorando para reconstruir a minha história, 
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vou percebendo os novos rumos e significados que vou atribuindo às minhas 

experiências, emergindo outras dimensões pessoais que até então estavam 

esquecidas ou nunca seriam acessadas se não fosse nessa perspectiva de 

pesquisa. Este acesso será o meio pelo qual compreenderei como eu me tornei 

professor e como fui construindo a minha identidade profissional. Sobre isso 

Thompson (1988, p. 208) diz que: “Recordar a própria vida é fundamental para 

nosso sentimento de identidade; continuar lidando com essa lembrança pode 

fortalecer, ou recapturar, a autoconfiança”. Dessa forma, vou aos poucos ganhando 

confiança 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 autônomo na produção dos meus conhecimentos.  

Ora como professor, ora como pesquisador, assim vou me enxergando na 

minha Formaçao Continuada no MPET. Assim vou também  sentindo necessidade 

de trazer à memória meus momentos de iniciação na Matemática, bem como o 

professor de Matemática e autor de textos na formação inicial assim como as 

autorias de textos e o enxergar-se professor de Matemática na Formação 

Continuada. Por outro lado, faço aqui saber que o MPET é um mestrado profissional, 

que me exige um produto educacional, ao final da minha pesquisa. Ainda não sei se 

resultará em um blog interativo, ou talvez uma Fanpage, ambos sendo um espaço 

propício para estender as discussões sobre o percurso de autoria além de favorecer 

a formação de comunidades que se interessem na temática.  

Ainda sigo esses meus momentos investigativos, em que mesmo tendo um 

escopo de pesquisa definido, seguindo uma certa logicidade,  que começou com um 

processo de apreensão do fenômeno, ainda na busca por conceitos que nucleiam o 

fenômeno investigado. Assim, vou construindo o meu percurso de autoria na autoria 

do investigador colaborador que culmina no pensar uma proposta de um produto a 

ser delineada ao longo do processo. 

 

Algumas considerações e desafios 

 

O exercício de experienciar-se na própria narrativa revela desafios valorosos 

para o conhecimento de si. Reconheço o quanto eu mesmo tive que me despir de 

muitas ideias preconcebidas para uma maior aproximação de quem eu sou, além do 

mais eu pude perceber que não estamos sós, pois a nossa história se intercruza 
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com outras histórias e  se combinam para dar sentido ao que somos.  

Também foi possível perceber, num trabalho dessa natureza, as tensões, as 

angústias, os encontros, as alegrias, as emoções e os sentimentos que fizeram parte 

do meu processo de investigação e se eu não as concebesse como um processo, 

poderia ter corrido o risco de frustrar-me, apagando uma dimensão muito apreciada 

pelas pesquisas narrativas, que está além de uma dimensão metodológica e 

epistemológica. 

Faço questão de ressaltar que a pesquisa narrativa tem sido para mim um 

meio pelo qual comecei a valorizar a voz dos professores como agentes do 

conhecimento. E através deste atrevimento que levo ao conhecimento de muitos 

professores as minhas vivências formativas com desafios, enfrentamentos e 

conquistas semelhantes a de muitas outras  que podem estar silenciadas neste 

momento.  Aqui deixo um alerta: A você que se propõe a investigar algo, comece a 

investigar a si mesmo, porque é se autoconhecendo que se tem a possibilidade de 

conhecer as demais coisas do mundo. 
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Capítulo 6 
Memórias e trajetória: um caminho em construção 

 

 
 

Marcos Roberto dos Santos 
(UEA/Escola Normal Superior) 

 
década de 1980 é considerada como o fim da idade industrial e início da 

idade da informação. No Brasil, um período muito relevante para a história do 

século XX do ponto de vista dos acontecimentos políticos e sociais, como: o 

fim da ditadura militar, início de um regime democrático e a construção da 

Constituição Federal. Também foi neste período, por meio de movimentos da 

sociedade que se investiu na elaboração de um modelo organizacional democrático 

e participativo para a escola, em oposição à administração oficial que entendia a 

educação como um espaço exclusivo para a reprodução das estruturas sociais 

hegemônicas. 

Foi em meio a essas mudanças no cenário político e social que nasci, no dia 

27 de junho de 1988, na cidade de Coxim, Mato Grosso do Sul. O terceiro e último 

filho do casal Francisco Brasilino dos Santos e Marluce da Silva Santos, ambos 

oriundos do nordeste brasileiro, especificamente da cidade de Feira Grande, 

Alagoas. Minha chegada aconteceu num período pouco propício para a família em 

termos financeiros. Meu pai tinha somente a terceira série incompleta e a minha mãe 

somente o ensino fundamental. Repentinamente, os sintomas da esclerose 

progressiva começaram a se desenvolver nele, fazendo com que perdesse seus 

movimentos e a fala, assim, minha mãe foi forçada a assumir todas as 

responsabilidades da família em termos de criação moral, educacional e financeira. 

Com esse acontecimento, ela sentiu a necessidade de voltar a estudar, o que não 

esperava era que no futuro concluiria seu ensino médio, graduação, pós-graduação 

e seria uma professora efetiva do município. 

No ano de 1995, meu pai faleceu e neste mesmo ano iniciei minha vida 

escolar diretamente no primeiro ano do ensino fundamental na Escola Municipal 

Plínio Pitaluga que se localizava na zona rural do município, onde estudei até o 

segundo ano tendo a minha mãe como professora na escola e na vida. Com a morte 

de meu pai, minha mãe, meus irmãos e eu nos mudamos para a cidade para 

A 
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buscarmos melhores condições educacionais.  

Em 1997, ingressei na Escola Municipal Marechal Rondon no terceiro ano, 

onde estudei até o sétimo ano do ensino fundamental. Como nessa escola não havia 

o ensino médio, em 2001 fui transferido para a Escola Estadual Pedro Mendes 

Fontoura, uma escola muito disputada por vagas na cidade, por esse motivo fui 

cursar o oitavo ano lá com o objetivo de haver vaga garantida no ensino médio. 

Paralelamente, ingressei no curso de língua inglesa no Centro de Idiomas Wizard, 

sempre tive interesse por aprender outras línguas. 

Desde que nasci minha família já seguia uma doutrina cristã protestante, 

especificamente da Igreja Assembléia de Deus, em 2002 chegou à congregação, a 

qual eu pertencia, uma família composta por onze irmãos, sendo cinco surdos. 

Todos os cultos eu ficava encantado com uma das irmãs ouvintes realizando a 

interpretação em Língua Brasileira de Sinais – Libras e tinha muita vontade de 

aprender aquela forma de comunicação, eu nem tinha conhecimento de que se 

tratava de uma língua. Logo após, alguns desses surdos foram estudar na mesma 

escola que eu e passamos a manter contato. No ano de 2004 a intérprete ficou 

grávida e resolveu dar um curso para que alguém a substituísse durante a sua 

gestação, começamos o curso em vinte pessoas e terminamos em quatro, sempre 

tive muita dedicação, pois estava realmente envolvido com os surdos e a Libras. A 

partir disso, a minha relação com a comunidade surda foi intensa, todos os dias, e 

em seis meses de curso eu já me atrevia a fazer a interpretação das cerimônias 

religiosas com o auxílio da intérprete e dentro de pouco tempo me tornei um dos 

intérpretes oficiais da igreja.  

A minha relação com a educação começou desde muito cedo, sempre gostei 

de acompanhar a minha mãe e a minha irmã em cursos de formação continuada, 

ambas são professoras de alfabetização e de Língua Inglesa, respectivamente. Em 

2005, no meu último ano do ensino médio, ministrei algumas aulas de língua inglesa 

na Wizard e como também tocava saxofone na igreja, apoiava minha professora de 

música na escola de música da igreja em Coxim-MS e em Pedro Gomes-MS. No 

segundo semestre desse ano, começou os preparativos do vestibular, escolhi iniciar 

minha formação acadêmica na capital matogrossense, pois muitos dos meus 

familiares residiam em Cuiabá. 

Aos meus dezessete anos, em 2006, iniciei o curso superior no curso de 

Secretariado Executivo Bilíngue na Faculdade Afirmativo. Embora o curso de 
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graduação não fosse da área da educação, continuei com a interpretação de Libras 

na Igreja Presbiteriana de Cuiabá. No segundo semestre deste ano, já maior de 

idade, dou início à minha atividade profissional na rede Estadual de Educação como 

tradutor/intérprete de Libras na Escola Estadual José Leite de Moraes na cidade de 

Várzea Grande, Mato Grosso, como profissional interino, foi então que começou 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 Profª Arlete Pereira 

Migueletti – CEAADA, a qual é uma importante instituição para a comunidade surda 

do Estado, pois trata-se de uma escola especializada para surdos, ou seja, a língua 

de instrução da escola é a Libras. Além disso, atende surdos de toda a Baixada 

Cuiabana. Nessa instituição, o meu amor pela língua de sinais, pelo povo da língua 

e envolvimento com a causa surda tomou uma proporção muito maior, pois estava 

diretamente envolvido nos movimentos sociais surdos de Cuiabá e participei de 

formações continuadas com os melhores profissionais do país, oferecidas pela 

Secretaria de Estado de Educação. Ainda neste ano, entrei na Rede Municipal de 

Educação de Cuiabá como tradutor/intérprete de Libras na Escola Municipal Dejani 

Ribeiro, mudando no segundo semestre para a Escola Municipal Esmeralda de 

Campos Fontes. 

Em 2008, fui para Brasília – DF, juntamente com um grupo de profissionais 

tradutores/intérpretes de Cuiabá e Várzea Grande, participar do I EPILDF – Encontro 

de Profissionais Tradutores/Intérpretes de Língua de Sinais do Distrito Federal. 

Neste evento, tivemos a oportunidade de conhecer toda a organização política e de 

classe dos intérpretes da capital brasileira. Ao retornarmos para Cuiabá, com o apoio 

de líderes da associação brasiliense, fundamos, então, a Associação Matogrossense 

de Profissionais Tradutores/Intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais – APILMT, 

com a finalidade de colaborarmos com essa classe que enfrentava e enfrenta muitos 

desafios em relação ao reconhecimento de sua profissão e o seu papel 

principalmente dentro das escolas do ensino regular. A associação também atua 

junto a Associação de Surdos apoiando-os em seus movimentos e trabalhos no 

Estado. Neste ano comecei também a ministrar cursos de formação continuada de 

Língua Brasileira de Sinais pelo Instituto Educacional e Social Piaget – IESP, 

Educare e Faculdade Afirmativo em Cuiabá, Araputanga-MT, Primavera do Leste – 

MT, Várzea Grande – MT e Coxim-MS.  
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Ainda em 2008 ocorreu a minha conclusão da graduação e a minha 

aprovação no Exame Nacional de Proficiência em Tradução e Interpretação da 

Língua Brasileira de Sinais – PROLIBRAS, que era realizado anualmente em todas 

as capitais brasileiras pelo Ministério da Educação em parceria, inicialmente, com a 

Universidade Federal de Santa Catarina e, posteriormente, com o Instituto Nacional 

de Educação de Surdos – INES. Também organizei o I Encontro Matogrossense de 

Surdos com a temática “A inclusão dos surdos na proposta do novo milênio em 

parceria com a Secretaria Estadual de Educação”, o evento já vai para a oitava 

edição. 

Pelo fato de toda a minha trajetória profissional até este momento estar 

vinculada à educação, senti a necessidade de possuir uma formação nesta área, foi 

quando em 2009 iniciei o curso de graduação em Pedagogia, na Universidade 

Luterana do Brasil. Também neste ano iniciei o curso de Especialização em 

Docência no Ensino Superior. 

Após ter concluído o curso de especialização, em 2010 retornei para a 

mesma faculdade em que fiz a primeira graduação, mas, desta vez, como professor 

de Libras para os cursos de Pedagogia, Turismo e especializações. Ainda neste 

ano, surgiu em Cuiabá o primeiro curso de especialização em Tradução e 

Interpretação de Língua Brasileira de Sinais, no Centro Universitário Marechal 

Cândido Rondon – UNIRONDON, no qual participei de mais esta formação 

específica da minha área de atuação.  

Em 2011 fui aprovado no processo seletivo para professor substituto de 

Libras na Universidade Federal do Mato Grosso – UFMT, lá atuei como docente nos 

cursos de Letras, Geografia, Psicologia, Matemática, Filosofia, Educação Física e 

outros. No próximo ano, 2012, assumi o cargo de tradutor intérprete de Libras na 

Universidade de Cuiabá – UNIC, onde atuei nos cursos de Design de Interiores, 

Engenharia Civil e Sistemas de Informação. Também experienciei outras áreas da 

língua de sinais e surdez, como por exemplo, assumi a presidência da Associação 

dos Profissionais Tradutores/Intérpretes de Mato Grosso, pude atuar ativamente na 

militância pelo reconhecimento e valorização da classe, estudos de 

tradução/interpretação, ofertar formações continuadas e organizar eventos para os 

associados. 

Para mim, ano de 2013 foi o ano da estabilização profissional, pois prestei, 

primeiramente um concurso público para tradutor/intérprete de Libras na UFMT e fui 
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aprovado. Em seguida, prestei o concurso público para professor de Libras na 

Universidade do Estado do Amazonas – UEA e fui aprovado. Enquanto aguardava a 

nomeação para o concurso da UEA, prestei o concurso público para professor de 

Libras na UFMT, também fui aprovado. Nos três concurso fui aprovado em primeiro 

lugar, optei por tomar posse na capital amazonense. 

Já em Manaus, na UEA e até o presente momento, assumi as disciplinas de 

Libras das graduações de licenciaturas e bacharelados, organizei o I Congresso de 

Libras e Educação de Surdos da UEA, coordenei o curso de Letras pelo Plano 

Nacional de Formação de Professores da Educação Básica – PARFOR, ofertado em 

Parintins – AM, Itacoatiara – AM e Manaus. Também coordenei um curso de 

especialização em Metodologias de Ensino de Língua Portuguesa e suas Literaturas 

para formar novecentos professores da Secretaria de Estado de Educação do 

Amazonas. Além disso, participo de comissões, orientações e bancas de trabalhos 

de conclusão de curso, de iniciação científica e coordenações de curso de extensão. 

No ano de 2015 ingressei no mestrado do Programa de Pós-Graduação em 

Letras e Artes – PPGLA da UEA, na linha de pesquisa “Linguagem, Discurso e 

Práticas Sociais”. Em março de 2017 defendi a dissertação, intitulada “Educação de 

surdos: o discurso da inclusão educacional produzido por surdos e ouvintes”, a qual 

tive como referencial teórico-analítico a Análise de Discurso de linha francesa. 

As experiências, o amor e a dedicação ao que faço e o desejo de mudanças 

no contexto da educação de surdos e da educação de modo geral no Estado do 

Amazonas, o qual já posso chamar de meu, levam-me à compreensão de que na 

vida somos como construtores de uma obra inacabável, ou seja, o processo de 

formação continuada não tem fim… 
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