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‘Cé’ vai atras desse diploma

Com a furia da beleza do Sol, entendeu?
Faz isso por ‘ndis’

Faz essa por ‘néis’ (vai)

Te vejo no podio.

(Emicida, 2019)



RESUMO

O presente estudo visa a cotejar as praticas de letramento desenvolvidas em uma
Unidade Curricular do curso de Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia
— BICT da UNIFAL-MG com os modelos de letramentos académicos preconizados por
Léa e Street (1998, 2014). O modelo de habilidades se concentra nos aspectos
superficiais da forma da leitura e da escrita, tendo-os como habilidades individuais a
serem desenvolvidas pelos discentes; o modelo de socializacdo académica, onde a
tarefa do docente é a aculturacdo do discente nos discursos e géneros privilegiados
na academia, para atender as demandas dessa esfera; e o modelo de letramentos
académicos que preconiza, na relacdo dos discentes com a leitura e escrita, 0
desvelamento das relacées de sentido, poder e autoridade, com a finalidade de
formacdo de um sujeito autbnomo e emancipado. Para elucidar as concepc¢des de
letramento que permeiam esse contexto académico, utilizou-se como aportes tedricos
os trabalhos de pesquisadores alinhados a concepcao de letramento como fendmeno
essencialmente social, em especial, os que se alinham aos Novos Estudos do
Letramento — NEL, trazendo luz ao conceito de letramentos académicos, ainda pouco
explorado pela academia. Dentre estes, destaca-se Street (1984, 2003, 2013, 2014),
Léa e Street (1998, 2014), Gee (1996, 1998, 2004, 2005), Barton (1994), Barton e
Hamilton (2004), Kleiman (1995), Terzi (2003), Torres (2007, 2009, 2010), Fiad (2011,
2015) e Marinho (2010). A pesquisa desenvolvida € de natureza qualitativa e de perfil
etnografico, sendo utilizados como instrumentos de coleta de dados entrevistas
semiestruturadas, relatos autobiograficos e observacdo participante, além de
produgdes escritas de discentes e docente, denominados informantes na pesquisa.
Nas analises das préaticas de letramento sancionadas no contexto, observou-se uma
oscilacdo entre os modelos de habilidades e de socializacdo académica, além de um
distanciamento destas praticas do modelo de letramentos académicos. Assim, de
acordo com os dados coletados, a formacéo do estudante do BICT se alicerca em
modelos que promovem sua emancipacao para as atividades que se limitam aos
espacos da Universidade e pouco se aprofundam em guestdes de poder e autoridade
entretecidas, implicitamente, nessas mesmas praticas. Entende-se que ao desvela-
las e entendé-las, ele se tornaria um sujeito com emancipacao plena e irrestrita, sendo
capaz de transpor o conhecimento adquirido para outras esferas de sua vida fora da
Universidade.

Palavras-chave: Letramentos académicos. Bacharelados interdisciplinares.
Letramento social.



ABSTRACT

This study aims to compare the literacy practices developed in a course of
Interdisciplinary Science and Technology program at UNIFAL-MG with the academic
literacy models recommended by Lea and Street (1998, 2014). The study skills model
focuses on the superficial aspects of the form of reading and writing as individual skills
to be developed by the students; in the academic socialization model the task of the
teacher is the acculturation of the student in the speeches and privileged genres in the
academy, to meet the demands of this sphere; in academic literacies model the
purpose is unveiling the relations of meaning power and authority to form an
autonomous and emancipated subject. To elucidate the concepts of literacy within this
academic context, we used the theoretical contributions aligned with the concept of
literacy as an essentially social phenomenon, especially those aligned with the New
Literacy Studies - NLS - bringing light to the concept academic literacies, which still
little explored by the academy. Among others, we used the works of Street (1984,
2003, 2013, 2014), Léa and Street (1998, 2014), Gee (1996, 1998, 2004), Barton
(1994), Barton and Hamilton (2004), Kleiman (1995), Terzi (2003), Térres (2007, 2009,
2010), Fiad (2011, 2015) and Marinho (2010). We developed a qualitative research of
ethnographic profile, using, as instruments of data collection, semi-structured
interviews, autobiographical reports and participant observation, besides written
productions of students and professor, specified as informants in this investigation. In
the analysis of literacy practices sanctioned in the context there was an oscillation
between study skills model and academic socialization model, in addition to a
distancing of these practices from the model of academic literacies. Thus, according
to the data collected, the training of these students is based on models that promote
their emancipation for activities that are limited to the spaces of the university and that
do not delve into issues of power and authority interweaved, implicitly, in these same
practices. By unveiling and understanding them, they would become subjects with full
and unrestricted emancipation, being able to transfer the knowledge acquired to other
spheres of his life outside the university.

Keywords: Academic literacies, interdisciplinary bachelor's degrees, social literacy
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1 INTRODUCAO

Nos ultimos anos, estudos nacionais e estrangeiros vém sendo desenvolvidos
por importantes pesquisadores que se centram em questdes sobre a escrita e a leitura,
em especial, os que se alinham aos Novos Estudos do Letramento — NEL, como Street
(1984, 2003, 2013, 2014), Léa e Street (1998, 2014), Gee (1996, 1998, 2004, 2005),
Barton (1994), Barton e Hamilton (2004), Kleiman (1995), Terzi (2003), Torres (2007,
2009, 2010), Fiad (2011, 2015) e Marinho (2010), e que concebem o letramento como
fendbmeno essencialmente social.

Na esteira dessa nocédo inovadora, os estudiosos elegem como unidades de
analise os eventos e as praticas de letramento, elementos fundantes dos aportes
epistemoldgicos que sustentam as concepcdes de escrita, de leitura e de letramento,
conceitos que vieram a nortear as pesquisas atuais na area da Educacdo e da
Linguistica Aplicada.

Nesse sentido, sdo, entdo, os eventos de letramento 0s momentos observaveis
em que o texto escrito € parte integrante da a¢do social e as praticas de letramento
sdo os modos particulares de se abordar a escrita, considerando, nessa abordagem,
as crencas, valores, visdées de mundo que séo acionados pelo individuo ho momento
da interacdo social, o que nos leva a asseverar que as praticas de leitura e escrita sdo
fendbmenos socialmente situados.

Reconhecida como “a virada social do letramento”, essa perspectiva reconhece
gue cada esfera social tem suas caracteristicas préprias de letramento, uma vez que
as praticas que nelas se desenvolvem suscitam formas diferentes e particulares de
uso da leitura e da escrita. Assume-se, portanto, que existem diferentes significados
de letramento para cada contexto em que o texto escrito e a oralidade facam parte,
integrante da mediagao das interacdes sociais (STREET, 1984, 2003, 2013, 2014).

Compreende-se, entao, o letramento como o uso social da escrita e da leitura,
por um individuo ou por grupos sociais, que se envolvem em dinamicas de apreensao
diferentes dependendo da pratica social em que se inscrevem, como as dos contextos
familiares, dos contextos profissionais, dos académicos e de tantos outros.

Ha de se considerar, também, que o uso da escrita na pratica social esta
subjacente ao uso individual, pois se deve considerar que no momento da

comunicagao os modos particulares de abordagem a escrita sdo acionados, o que
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vem refletir, inevitavelmente, as crengas e valores do individuo, bem como de seus
grupos de pertenca.

Em meio a essas reflexbes € que se encontra esta pesquisa, norteada,
sobremaneira, pela teorizagao de Terzi (2003) e assumida por nés, de ser o letramento
a relagado que individuos e comunidades estabelecem com a lingua escrita, incluindo-
se nessa relagdo o conhecimento da escrita, a valorizagéo, o uso cultural permeado
por crencgas e valores. Nessa linha de raciocinio, concebemos também a existéncia
de dinamicas de apreensao diversas, atinentes a praticas sociais também diversas,
como a familiar, a profissional, a académica.

Em se tratando da esfera académica, pode-se postular que o aluno, ao
ingressar na Universidade, sera inserido em uma nova realidade, em um novo
contexto social, contexto esse permeado por discursos diversos daqueles ja
conhecidos, devendo ter, portanto, acesso as praticas de letramento que o levem a se
tornar um individuo capaz de dominar as praticas de leitura e escrita na academia.

Partindo do pressuposto de que a Universidade é o locus privilegiado de
aguisicao do conhecimento, cujos principais canais de acesso sado a escrita e a leitura,
inevitavelmente permeados pelos Discursos sociais que 0s configuram, como teoriza
Gee (2005), este trabalho se insere na area da Educacéo, no que tange a promogao
do letramento do aprendiz, que é o estudante universitario, e focaliza as préaticas de
letramento no ambito de um curso universitario especifico: o letramento no curso de
graduacédo em Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia (BICT).

Sobre esse contexto de letramento, Lea e Street (1998) asseveram que se
capacitar na Universidade envolve o desenvolvimento de novas formas de agir e
pensar a leitura e a escrita, uma vez que 0s textos e os discursos privilegiados na
academia sdo, muitas vezes, desconhecidos pelos estudantes, ja que ndo ha contato
com eles nas instancias anteriores de ensino pelas quais passaram. Ha, portanto,
letramentos variados e também especificos para esse contexto, considerando-se que
as praticas de letramento académico envolvem processos nos quais os estudantes
desenvolvem seu aprendizado e o transformam em novos, de maneira inédita,
levando em conta aspectos culturais do ambiente em que esta inserido, além das
formas de intermediacdo docente.

Partindo dessas concepcgles, Léa e Street (1998) propdem trés modelos
diferentes e complementares entre si, que visam a analisar o letramento desenvolvido

na Universidade: a) modelo de habilidades, b) de socializacdo académica e c) de
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letramentos académicos. O primeiro modelo pauta-se nos aspectos linguisticos da
leitura e da escrita, tendo-os como habilidades individuais apartadas do contexto. No
segundo modelo, entende-se que o professor/tutor deve propiciar aos estudantes uma
aculturacéo® académica, mostrando a eles quais praticas séo privilegiadas na e para
a Universidade, como se o letramento académico fosse o desenvolvimento de
habilidades que o estudante s6 use para fins universitarios. O terceiro e ultimo modelo
assemelha-se sobremaneira ao modelo de socializacdo, mas acrescenta a sua analise
o entendimento de que as praticas de leitura e escrita estdo intrinsecamente
permeadas por questbes de poder, autoridade e identidade, comprometidas com
aquilo que o estudante realmente precisa aprender a fazer.

Em consonancia com essa proposta conceitual, tematizamos neste trabalho as
praticas de letramento privilegiadas no Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e
Tecnologia — BICT da Universidade Federal de Alfenas e seu alinhamento aos
modelos propostos por Léa e Street (1998, 2014).

Nesse sentido, propomos como objetivo maior desta pesquisa analisar, nos
eventos e nas praticas de letramento desenvolvidas em sala de aula do BICT, a
relacdo que discentes e docentes entretecem com a leitura e a escrita, com vistas a
identificar em quais modelos esses fendbmenos se inserem, para nos dar a conhecer
se as praticas desenvolvidas na Universidade contribuem efetivamente para a
formacdo de individuos capazes de se comunicar e argumentar em multiplas formas,
OuU seja, se as praticas escriturais a que os discentes sdo expostos os levam a
promocao de seu letramento, para que possam circular pelas instancias letradas, tanto
dentro da academia, como fora dela.

Focalizar as praticas de letramento que sédo desenvolvidas no Bacharelado
Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia — BICT da UNIFAL-MG surge de uma
inquietacdo pessoal. Como servidora técnica-administrativa em educacao lotada no
Campus em que o curso é oferecido, tive contato, através de convites para compor
banca de analise de projetos dos discentes, com a escrita produzida por eles. O que

encontrei foi um texto formatado como um emaranhado de recortes de dados, muitas

1 Adotamos aqui o significado antropolégico de aculturagdo que, segundo Panoff e Perrin (1973, p. 73),
significa “designar os fendmenos que resultam da existéncia de contatos diretos e prolongados entre
duas culturas diferentes e que se caracterizam pela modificacdo ou pela transformac¢éo de um ou dos
dois tipos culturais em presenga”. Portanto, entendemos a “aculturagdo académica” como formagao
relativa as praticas e padrées académicos, que permita que o sujeito, quando necessario e desejado,
passe a fazer uso efetivo e adequado dessa cultura, em detrimento de outras.



16

vezes sem sentido, com amontoados de bibliografias sem nexo e sem coeréncia, ou
seja, sem correlagdo com o tema.

Essa falta de preparo com a escrita, a leitura e a interpretagdo dos textos
cientificos me fez querer entender o motivo pelo qual discentes oriundos do Ensino
Médio, com no minimo doze anos de escolarizagao, que passaram pelo crivo de uma
avaliagao nacional, o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, com uma matriz de
referéncia de Linguagens, Cdodigos e suas Tecnologias, portanto com habilidades de
leitura e escrita, ndo conseguiam produzir textos coerentes com o que € exigido pela
academia.

Outra questédo que motivou a presente pesquisa foi o carater inovador do curso.
O Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia da Universidade Federal de
Alfenas-MG é um curso de 1° ciclo com um novo modelo curricular que foi cunhado
com base no preconizado no Programa de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais Brasileiras — REUNI, e tem como objetivo a insergcéo dos
discentes no mundo universitario com um curriculo flexivel, em forma de créditos,
separados em eixos do conhecimento, com unidades curriculares cujos contetdos sao
0s pertencentes as ciéncias e tecnologias, permeados de elementos culturais e
humanisticos, com vistas a formacao, em 2° ciclo, de engenheiros.

O trabalho também se justifica pelo fato de vir a contribuir para o
aperfeicoamento de pesquisas, dada a escassez de trabalhos que tenham como tema
o letramento académico e o Bacharelado Interdisciplinar. Em pesquisa realizada em
marco de 2019, no portal de periddicos da Capes com o descritor "letramento
académico", foram encontrados tdo somente 56 resultados. JA com a adi¢cdo do
descritor “bacharelado interdisciplinar’ ndo se encontrou nenhum resultado, o que
indica uma lacuna na literatura que podera ser preenchida com a realizacdo de
estudos como este que aqui se apresenta.

Pode-se observar essa lacuna em pesquisa realizada na base Google Scholar,
em que se obtiveram 1180 resultados para o descritor “letramento académico”, e
somente 1 resultado com a adicdo do descritor “bacharelado interdisciplinar’. A
pesquisa encontrada com os dois descritores foi realizada por uma pesquisadora na
Universidade do Minho, em Portugal, corroborando o ineditismo da pesquisa no Brasil.

Outra base de dados acionada foi a da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes — BDTD, na qual se obteve 46 resultados para o descritor “letramento

académico” e nenhum resultado com a adicdo do descritor “bacharelado
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interdisciplinar”. Utilizou-se para todas as pesquisas o recorte de tempo dos 10 ultimos
anos.

As assercdes levantadas acima sobre a escassez de pesquisas que focalizem
a escrita nos bacharelados interdisciplinares, e de uma questao instigadora que se
refere a grande dificuldade que os discentes desse curso de graduagdo demonstram
ao se expressarem por escrito nos textos demandados pelas unidades curriculares,
levaram-nos a tratar do tema focalizado e a propor nosso objetivo principal.

Para compor o escopo de analise e propiciar que se atinja o almejado para esta
pesquisa, propdem-se como objetivos especificos:

a) Conhecer o historico de letramento dos discentes sujeitos da pesquisa, para se
compreender qual a relagdo que estabelecem com a escrita desde a infancia
até tempos atuais;

b) conhecer, na produgéo de texto dos discentes, a relagado que estabelecem com
a escrita;

c) conhecer, no material escrito disponibilizado pelos docentes, seus modos
particulares de desenvolver praticas de letramento, de modo que evidenciem a
relagao que estabelecem com a escrita;

d) conhecer, na fala dos docentes e discentes, os Discursos que permeiam seus
modos particulares de abordar a escrita;

e) alinhar os resultados obtidos aos trés modelos de letramento, como propostos
por Lea e Street (1998).

No Capitulo 2, apresentam-se os aportes tedéricos utilizados para sustentar as
analises realizadas. A perspectiva por nés assumida € aquela que entende o
letramento como a relagao do individuo com a leitura e a escrita. Ao longo do capitulo,
discorreu-se a respeito dos estudos estabelecidos pelos NEL, caracterizando e
explicando conceitos importantes que sdo seminais para uma pesquisa de letramento
que tenha como norte aspectos sociais e culturais do fenémeno.

No primeiro momento, definiu-se o letramento como pratica social e esclareceu
a importante contribuicdo dos NEL, para a proposi¢cédo da virada cultural dos estudos
sobre o letramento, culminando na Teoria Social do Letramento (Barton, 1994).

Passou-se, entdo, a definicdo dos modelos de letramento autbnomo e
letramento ideoldgico, propostos por Street (1984, 2003, 2013, 2014), que
fundamentam toda a proposta de estudos sobre o letramento dos NEL. Orientaram,

também, os conceitos de eventos e as praticas de letramento, que definiram a
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delimitacdo da observagao em sala de aula.

Outra questao importante conceituada no segundo capitulo foi a de discurso
para Gee (1996, 1998, 2004, 2005). Pretende-se, nessa parte do capitulo, esclarecer
as diferengas entre discurso, escrito com d minusculo, e Discurso, com D maiusculo.
Procurou-se estabelecer que, enquanto o primeiro € qualquer fragmento de linguagem,
0 segundo € o conjunto de modos de estar no mundo, intermediado por palavras e
que envolvem atos, valores, crengas, atitudes e identidades sociais (GEE, 1996, 1998,
2004, 2005).

Ja na parte final do capitulo, definiram-se o conceito de letramento académico
e o0s modelos de analise desse letramento, que compreendem o modelo de
habilidades, de socializagdo académica e o de letramentos académicos, preconizados
por Léa e Street (1998, 2014). Tais modelos foram utilizados para compreender o
alcance das praticas de letramento observadas no BICT dentro dessa teoria, e se,
segundo ela, o curso privilegia praticas que levem aos estudantes a desenvolver a
capacidade de comunicacao.

O Capitulo 3 compreende o contexto em que o objeto do curso se encontra.
Partiu-se de um resgate histérico dos processos de expanséo do sistema universitario
brasileiro a partir dos anos 1960 e seguiu-se até a implantagdo do Programa de Apoio
a Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais — REUNI.

ApOs a delimitacdo nacional a respeito da expansao universitaria, organizou-se
um breve histérico da Instituicdo pesquisada. Tomou-se como ponto de partida a
implantagdo da Escola de Farmacia e Odontologia — EFOA, passando pela sua
transformacdo em Centro Universitario Federal — CEUFE e pela transformagéo em
Universidade Federal de Alfenas, resultando, com a adesdo ao REUNI, na
implantacdo do Campus Avancgado de Pocgos de Caldas.

Outra caracterizagao que este capitulo traz é a respeito do modelo de curso, o
Bacharelado Interdisciplinar, e a do curso pesquisado, o Bacharelado Interdisciplinar
em Ciéncia e Tecnologia — BICT.

No Capitulo 4, delimitou-se o percurso metodoldgico da pesquisa, bem como
sua natureza, como sendo qualitativa e do tipo etnografica.

Ap0Os essa delimitagao da perspectiva metodoldgica, passou-se a descrever as
etapas da pesquisa com os respectivos instrumentos de coleta de dados. Na primeira
etapa, realizou-se uma pesquisa bibliografica com a finalidade de levantamento das

bases tedricas que subsidiaram toda a pesquisa e analise de dados.
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A partir da segunda etapa do capitulo, descreveu-se os conceitos relacionados
aos instrumentos de pesquisa que foram utilizados na coleta de dados, apds a
anuéncia do Comité de Etica em Pesquisa. Ali estdo compreendidos: coleta da
producao escrita dos informantes da pesquisa, ou seja, docentes e discentes de uma
unidade curricular do curso de BICT, a observagao participante, as entrevistas com
estes informantes, e a elaboragao, por parte dos participantes, do relato autobiografico.

O quinto Capitulo foi destinado a descricao, caracterizagao e analise dos dados
coletados, e este foi dividido em duas partes. A primeira compreende a
contextualizacdo dos dados e apresenta a unidade curricular, o informante docente e
os eventos de letramento observados em sala de aula. A segunda parte do capitulo
destina-se a analise dos dados.

Primeiramente, se faz uma breve analise da formacdo docente para que
possamos entender alguns reflexos desta na forma como o informante docente se
posiciona frente aos seus atos em sala de aula.

A segunda fase da analise de dados gira em torno dos eventos de letramento
observados em sala de aula. Nesta analise, procuramos estabelecer como os eventos
observados se encaixam nos conceitos de letramento e letramento académico
estabelecidos pelos tedricos dos Novos Estudos do Letramento.

A terceira etapa compreende a analise de um estudo de caso proposto pelo
informante docente e de dois relatérios confeccionados pelos informantes discentes
com base em dois roteiros disponibilizados pelo informante docente. Neles
intencionamos estabelecer um paralelo entre o que o informante docente pede e o
que os informantes discentes respondem.

A quarta e ultima parte do capitulo, compreende a analise das entrevistas
coletadas com os informantes, com finalidade de compreendermos a histéria de
letramento dos sujeitos pesquisados, bem como a sua influéncia na construgéo de
suas identidades dentro da Universidade.

Por fim, no sexto capitulo, trazemos as conclusdes a que chegamos.
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2 LETRAMENTO E LETRAMENTOS ACADEMICOS: OS NOVOS ESTUDOS DO
LETRAMENTO COMO APORTE TEORICO

Neste capitulo, serdo apresentados os aportes tedricos que sustentam esta
pesquisa, evidenciando-se tanto a influéncia dos Novos Estudos do Letramento —
NEL, quanto a expansdo de novos constructos epistemoldgicos, como o0s que se
referem aos letramentos que permeiam o contexto da academia, ou letramento(s)

académico(s).

2.1 LETRAMENTO COMO PRATICA SOCIAL: A VIRADA SOCIAL DOS NOVOS
ESTUDOS DO LETRAMENTO

A compreensédo do termo letramento como pratica social traz em seu cerne a
ideia de que a leitura e a escrita ndo sao somente habilidades técnicas que se
adquirem em um processo de escolarizacdo, mas também se constituem como uma
colecdo de preceitos a respeito da utilizacdo desse conhecimento. Para Cook-
Gumperz (2008), a apreensao da escrita ultrapassa a capacidade de ler e escrever,
pois ao dispor dela, e a dominando, exercem-se talentos socialmente aprovados e
aprovaveis, constituindo, assim, o letramento como um fendmeno socialmente
construido.

Street (2014) preconiza que ha, nos ultimos anos, uma tendéncia de se estudar
o letramento através de uma “perspectiva tedrica e transcultural’, considerando-o,
mais amplamente, como pratica social (STREET, 2014, p. 17). Entender o letramento
transculturalmente sugere que o vejamos através do tempo e do espaco, livre da
presuncao de que as suas consequéncias sao iguais em todas as épocas e lugares,
e de que, “retirados’ todos os ‘obstaculos’, ele sempre se manifestara como tem se
manifestado” usualmente (STREET, 2014, p. 90, grifo do autor). Essa perspectiva visa
a entender a relacdo entre o sujeito, a leitura e a escrita de uma forma em que o
componente social ndo esteja apartado do componente cognitivo, ndo restrito ao

ambiente escolar, compreendendo que “o conhecimento, as habilidades e as
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tecnologias sdo elementos componentes das praticas sociais”, sejam elas quais forem
(TORRES, 2009, p. 13).

Essa nova concepcao foi compartilhada por pesquisadores que se alinharam e
constituiram os Novos Estudos do Letramento — NEL, cujos trabalhos foram seminais
para as pesquisas em leitura e escrita. (STREET, 1984, 2003, 2013, 2014; GEE, 1996,
1998, 2004, 2005; LEA e STREET, 1998, 2014; BARTON, 1994; BARTON;
HAMILTON, 2004). Esses estudos se tornaram um divisor de aguas na concepc¢ao do
fendbmeno como parte do reflexo social, cunhando a virada social, uma vez que supera
a ideia de que, para se tornar um cidadao letrado, o sujeito s6 precise ser capaz de
internalizar habilidades de leitura e escrita, passando a conceber o fendmeno
letramento como sendo de natureza fundamentalmente social.

Acaba-se, portanto, com a dicotomia entre individuos letrados versus iletrados,
uma vez que se considera que individuos ou um grupo social, por mais que nao
tenham acesso aos textos escritos privilegiados por determinada sociedade, néo
podem ser taxados de iletrados. Apesar de serem considerados iletrados por essa
sociedade dominante, fazem uso de material escrito privilegiado dentro de sua cultura,
conforme sua experiéncia com as praticas de escrita locais.

Rejeita-se, entdo, a concepcado de letramento como habilidade neutra,
puramente técnica, e se passa a concebé-lo como pratica ideoldgica,
necessariamente plural, inteiramente ligada a identidade e/ou a cultura do sujeito, que,
por sua vez, é constituido pelas praticas socioculturais de seu grupo de pertenca.
Nesse sentido, entdo, concebe-se o letramento como fenbmeno permeado de
crencas, valores e relacdes de poder, que é formatado pelos significados e praticas
culturais atinentes a um determinado grupo social e condicionado a contextos sociais
especificos nos quais ha a utilizacdo da tecnologia escrita (FIAD, 2015).

Para Street (2013), os NEL nao definem como certo esse ou aquele letramento,
mas os modaliza em multiletramentos. Tais multiletramentos sdo associados as
praticas em que eles acontecem, levando essa perspectiva a problematizar “o que
conta como letramento em dado tempo e lugar e questionando ‘de quem’ sdo 0s
letramentos dominantes e 'de quem’ sdo os letramentos marginalizados ou que
resistem” (STREET, 2013, p. 53, grifos do autor).

Os pressupostos dessa nova forma de investigar o letramento giram em torno
da concepcédo de que as préticas particulares e os conceitos de leitura e escrita sdo

dependentes do contexto, jA que carregam em sua esséncia “‘uma ideologia e néo
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podem ser isolados ou tratados como ‘neutros’ ou meramente ‘técnicos” (STREET,
1984, p. 1, grifos do autor). Ainda segundo Street (1984, p. 13), a leitura e a escrita
sdo concebidas “numa concepcdo cultural mais ampla, pois tanto as
relacbes de poder como os significados especificos da cultura estédo
materializados nas praticas sociais de determinado grupo social”.

No Brasil, a introducéo do termo letramento foi realizada por Mary Kato, em sua
obra “No mundo da escrita, uma perspectiva psicolinguistica”, de 1986, que versava
sobre o papel da escola a respeito do ensino da escrita. O proposto pelos NEL se
aproxima da perspectiva da autora, pois ela afirma que existe uma correspondéncia
entre o ato de ouvir e o de falar, com a leitura e a escrita, sendo que a fala culta € uma
simulacédo da escrita. Para a autora:

A funcéo da escola, na area da linguagem, € introduzir a crian¢a no
mundo da escrita, tornando-a um cidadao funcionalmente letrado, isto
€, um sujeito capaz de fazer uso da linguagem escrita para sua
necessidade individual de crescer cognitivamente para atender as
varias demandas de uma sociedade que prestigia este tipo de

linguagem como um dos instrumentos de comunicagédo” (KATO, 1986,
p. 7).

Outras autoras brasileiras proeminentes que se debrucaram sobre o fenbmeno
do letramento, e que coadunam com a perspectiva dos NEL, foram Terzi (2003) e
Kleiman (1995). Terzi (2003, p. 228) introduz, nos estudos sobre a leitura e a escrita,
0 conceito seminal de que o letramento € “a relagdo que individuos e comunidades
estabelecem com a lingua escrita”, incluindo aqui as rela¢gdes de uso cultural, de
conhecimento e de valorizagéo da escrita, além da relacdo com escrita permeada por
crencas e valores. Ja para Kleiman (1995, p. 19), letramento é o “conjunto de praticas
sociais que usam a escrita como sistema simbélico e como tecnologia, em contextos
especificos, para objetivos especificos”.

Essa definicdo de letramento ainda traz, implicitamente, a ideia de que a
“escrita promove consequéncias sociais, culturais, politicas, econémicas, cognitivas,
linguisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo
que aprenda a usa-la” (SOARES, 2009, p. 17-18). Aléem disso, traz a quem adquiriu
essa habilidade a capacidade de se envolver nas praticas sociais de leitura e de
escrita e, como consequéncia, a alteragao de seu “estado ou condicdo em aspectos
sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, linguisticos e até mesmo
econdmicos” (SOARES, 2009, p. 17-18).
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De acordo com Street (2014), a questdo social que envolve o letramento é tao
significativa que a repercussao para 0s sujeitos que recebem um novo letramento vai
além da transmissao de habilidades técnicas. Para os atingidos, “o impacto da cultura
e das estruturas politico-econémicas daqueles que o transferem tende a ser mais
significativo do que o impacto das habilidades técnicas associadas a leitura e a escrita”
(STREET, 2014, p. 31). Sendo assim, uma pratica que visa a “letrar” um grupo
considerado “iletrado” pode provocar profundos efeitos no sistema de crencas e na
cultura desse grupo, uma vez que, junto a apreensao da forma da escrita e da leitura,
acaba por transmitir, dentro dos discursos utilizados, seus valores e o levam a ter
“mais consciéncia da natureza e do poder dessa cultura” (STREET, 2014, p. 45).

Outra questao importante levantada por Street € a de que formas de letramento
exdgenas ao contexto nao “pegam”, pois ainda que seja vontade das pessoas de um
grupo modificar suas praticas de letramento, “a imposigdo crua dessas ultimas, que
marginalizam e negam a experiéncia local, provavelmente terminard por afastar até
mesmo aqueles que inicialmente estivessem motivados” (STREET, 2003, p. 4).

Para Gee (2004), outro importante pesquisador que faz parte dos Novos
Estudos de Letramento — NEL, o fato de o letramento ser um fendmeno dependente
do contexto o torna algo necessariamente plural. O autor assevera que “sociedades
diferentes e subgrupos sociais tém distintas formas de letramento e o letramento tem
distintos efeitos sociais e mentais em distintos contextos sociais e culturais™ (GEE,
2004, p. 23, traducado nossa).

Para o estudioso, a leitura e a escrita s6 fazem sentido se forem analisadas
dentro de um contexto social e fundamenta a ideia de que “leitura e escrita s6 fazem
sentido quando estudadas no contexto de préaticas sociais e culturais (e podemos
acrescentar praticas histéricas, politicas e econbmicas) das quais elas sdo apenas
uma parte” (GEE, 1998, p. 3, traducdo nossa). Portanto, o letramento deve estar
inserido em uma especifica pratica social, de modo que, se analisado fora desse

contexto onde foi cunhado socioculturalmente, perde sentido (GEE, 1996).

2 Sociedades diferentes y subgrupos sociales tienen distintas formas de literacidad y la literacidad
tiene distintos efectos sociales y mentales en distintos contextos sociales y culturales (GEE, 2004, p.
23).

3 Reading and writing only make sense when studied in the context of social and cultural (and we can
add historical, political, and economic) practices of which they are but a part (GEE, 1998, p. 3).
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A presente pesquisa aqui desenvolvida coaduna-se com essa perspectiva
social do letramento ao focalizar a sua observacao e analise em préticas e eventos de
letramento (conceitos que estudaremos no topico 2.3 dessa dissertacdo), dentro do
contexto especifico da Universidade, de um curso de formacdo em primeiro ciclo de
engenheiros, que s6 fardo sentido se analisadas quando inseridas nesse espaco
sobremodo académico.

Para Gee (2004), o letramento é um conjunto de praticas discursivas que dao
sentido tanto a fala quanto a escrita, que estao ligadas a identidade e a consciéncia
de si mesmo, do grupo que o pratica, de tal maneira que uma mudanca nas praticas
implica, necessariamente, uma mudanca de identidade desse grupo.

Para Barton e Hamilton (2004, p. 109), o letramento €, antes de tudo, algo que
as pessoas fazem como “uma atividade localizada no espacgo entre o pensamento € o
texto”. Para eles o letramento ndo esta restrito ao cognitivo, ndo esta apenas sobre o
papel em forma de textos para ser analisado, e ndo configura um amontoado de
habilidades que estdo |4 para serem aprendidas. Os autores sustentam que como
qualquer atividade humana, “o letramento é essencialmente social e se localiza na
interagdo interpessoal”™ (BARTON; HAMILTON, 2004, p. 109, traducéo nossa).

Outra contribuicdo importante de Barton (1994) aos NEL, atinente a esse
movimento, ou seja, que entende a lingua escrita intrinseca ao contexto em que se
processa, foi a proposicdo de um constructo teérico a que chamou de Metafora da
Ecologia. Na Biologia, area de formacéo de Barton, a ecologia compreende o estudo
das relacdes entre um organismo e 0 meio ambiente. Transportado as ciéncias
humanas, esse conceito se aplica a inter-relacdo entre a atividade a ser desenvolvida
e 0 ambiente em que ela acontece. Na concepcdo de letramento nos NEL né&o é
diferente, pois dispbe sobre a influéncia da escrita no contexto em que esta
acontecendo, ao mesmo tempo em que ¢ influenciada por ele, e tem como ponto de
partida a interagao entre os individuos € o meio ambiente. O autor salienta que “uma
abordagem ecoldgica enfatiza a diversidade e, no sentido bioldgico original da
ecologia, a vé como uma virtude. A diversidade é uma fonte de forca, a raiz de
possibilidades futuras™ (BARTON, 1994, p. 31, traducédo nossa).

4Como toda actividad humana, la literacidad es esencialmente social y se localiza en la interaccién
interpersonal (BARTON; HAMILTON, 2004, p. 109).

5 “An ecological approach emphasizes diversity, and in the original biological senses of ecology, sees it
as a virtue. Diversity is a source of strength, the roots of the possibilities of the future (BARTON, 1994,
p. 31).
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O uso do termo ecologia parece bastante apropriado ao estudarmos o
letramento, uma vez que reune suas diferentes vertentes, mudando a maneira como
se entende a natureza dos fenémenos de leitura e escrita. De acordo com a metafora,
ao invés de se isolarem as atividades de letramento de todo o resto para entendé-las,
uma abordagem ecoldgica leva em consideragédo “sua inser¢cado na vida social e no
meio, além de sua posi¢édo na historia, na linguagem e no aprendizado”® (BARTON,
1994, p. 32, traducao nossa).

A Metafora da Ecologia deu sustentacdo tedrica para que Barton com o auxilio
importante de Mary Hamilton, propusessem a chamada Teoria Social do Letramento
(BARTON; HAMILTON, 2004). Segundo Torres (2009, p. 31-32), essa Teoria propde
para o letramento “um modelo que leva em conta as relacBes entre diferentes
letramentos devido as diferentes praticas que existem em diferentes dominios”.

A Teoria Social do Letramento ancora-se em 6 premissas para sua
conceptualizacdo. A primeira delas indica que “o letramento se compreende melhor
como um conjunto de praticas sociais que podem ser inferidas a partir de eventos
mediados por textos escritos”” (BARTON; HAMILTON, 2004, p. 113, traducédo nossa).
Os autores evidenciam que a utilizacdo da escrita em contextos especificos leva em
consideragao as diferentes “crengas, valores culturais e ideologias” dos atores que
participam dessa acdo. As praticas, elementos nao visiveis no evento de letramento,
estdo embebidas de “decisdes, interpretagdes, atitudes pessoais associadas ao modo
de falar e escrever que giram em torno do texto escrito” (TORRES, 2009, p. 32).

J4 na segunda premissa, os autores expdem que “existem diferentes
letramentos associados a diferentes ambitos da vida"® (BARTON; HAMILTON, 2004,
p. 113, traducdo nossa). Assumem-se, portanto, que existem tantos letramentos
guantos forem os contextos em que estao inseridos, abandonando-se a visdo de que
o letramento € um fen6meno dissociado de fatores culturais e locais. Para essa
analise, admite-se como ambitos da vida os chamados dominios “estruturados e
padronizados, como a comunidade, o lar e a escola, em que o letramento € usado e

aprendido” (TORRES, 2009, p. 33). Nesta pesquisa, o dominio estruturado e

% Its embeddedness in social life and in through, and its position in history, language and learning
(BARTON, 1994, p. 32).

7 La literacidad se comprende mejor como un conjunto de practicas sociales que pueden ser inferidas
a partir de eventos mediados por textos escritos (BARTON; HAMILTON, 2004, p. 113).

8 Existen diferentes literacidades asociadas con diferentes ambitos de la vida (lbidem).
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padronizado compreende o contexto da sala de aula, a relagéo professor/discente e
discente/escrita.

A terceira premissa nos revela que “as praticas letradas estdo modeladas pelas
instituicdes sociais e pelas relacdes de poder, e alguns letramentos se tornam mais
dominantes, visiveis e influentes que outros™ (BARTON; HAMILTON, 2004, p. 113,
traducdo nossa). Os autores trazem a tona a concepcdo de que ha sempre o
desenvolvimento de um papel por parte das instituicbes na perpetuacéo do letramento
dominante. Podemos exemplificar com o papel da escola no desenvolvimento de
letramento de seus alunos. Quando a instituicdo escolar privilegia o uso de livros
didaticos, com seus textos e exercicios-padrao, em detrimento do desenvolvimento
da prética de leitura e de suas funcfes sociais, ela impde acdes que cerceiam a
liberdade de escolha textual do docente e perpetuam a ja hegemdnica cultura escrita
privilegiada (TORRES, 2009).

Na quarta premissa, “as praticas letradas tém um propdsito e estdo inseridas
em objetivos sociais e praticas culturais mais amplos™° (BARTON; HAMILTON, 2004,
p. 113, traducdo nossa). Os autores asseveram que as praticas de letramento
privilegiadas sé@o a representacao dos valores hegemonicos das classes dominantes.
Na escola, por exemplo, privilegia-se o texto como se fossem codigos apenas, como
se este fosse um material para se estudarem os simbolos da lingua, o codigo
linguistico e seus usos gramaticais, apartado de suas funcdes sociais. Essa pratica
privilegiada na escola é carregada de discursos e ideologias e, seguramente, sera
reproduzida pelos docentes, relegando, para as instancias fora dela, o ensinamento
dos usos sociais da escrita (TORRES, 2009).

A quinta premissa nos traz a ideia de que “o letramento se encontra situado
historicamente”! (BARTON; HAMILTON, 2004, p. 113, traducdo nossa) e nos diz que
o letramento, que como metafora € entendido como um organismo vivo, dependente
do contexto, vai se alterando com o decorrer do tempo. Se, em outra época, 0 sujeito
letrado era aquele que conseguia ler e escrever, atualmente, assume-se que um

sujeito letrado seja aquele que internalize as func¢des sociais da leitura e da escrita.

° Las practicas letradas estan modeladas por las instituciones sociales y las relaciones de poder, y
algunas literacidades se vuelven mas dominantes, visibles e influyentes que otras (Ibidem).

10| as préacticas letradas tienen un propdsito y estan insertas en objetivos ociales y practicas culturales mas
amplios (BARTON; HAMILTON, 2004, p. 113).

11 a literacidad se halla situada historicamente (Ibidem).
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Na sexta e ultima premissa, os autores dizem que “as praticas letradas se
transformam e as novas se adquirem, com frequéncia, por meio de processos
informais de aprendizagem e construcédo de sentido”'? (BARTON; HAMILTON, 2004,
p. 113, traducdo nossa). Os autores nos esclarecem que um mesmo evento de
letramento, como ler um jornal por exemplo, pode suscitar duas ou mais praticas de
letramento, uma vez que tais préaticas sao subsidiadas pelos contextos em que estdo
sendo desenvolvidas. H4, entdo, a possibilidade de manifestacdo de multiplos
letramentos, pois entende-se que, em cada evento, “ha a instanciacdo dos valores,
das identidades, atitudes e papéis sociais dos individuos, que incidem na sua relacao
com a escrita, refletindo-se nas praticas que desenvolvem para a situacdo” (TORRES,
2009, p. 35).

A perspectiva pratica de letramento sugere que o dominio da leitura e da escrita
seja capaz de potencializar e/ou conferir poder ao individuo nas suas interacdes
sociais e, por consequéncia, conquistar um lugar em seu grupo de pertenca.
Entretanto, para que isso ocorra, faz-se necessario que esse sujeito ndo seja apenas
alfabetizado (domine a técnica), mas, sim, também letrado (pratica intrinsecamente
social), ou seja, que ele ja compreenda que a leitura e a escrita desempenham funcdes
na sociedade. Significa dizer que o cidadao letrado sabe que existem diferentes acdes
escriturais e comunicacionais, dependentes do seu contexto e que, para cada uma
delas, se faz necessario lancar médo de uma identidade, de um conhecimento letrado
necessario a sua realizacao.

E a partir dessa perspectiva que se define a palavra pratica diferentemente do
uso que se faz dela “para designar a acdo de aprender a fazer algo por meio da
repeticdo”*. Aqui o sentido é de que “as formas culturais de utilizar o letramento, séo
mais abstratas e, por isso, ndo podem estar contidas em atividades e tarefas
observaveis™* (BARTON; HAMILTON, 2004, p. 113, traducdo nossa).

12| as préacticas letradas cambian y las nuevas se adquieren, con frecuencia, por medio de procesos
informales de aprendizaje y de construccién de sentido (Ibidem).

13 Para designar la accion de aprender a hacer algo por medio de la repeticiéon (BARTON; HAMILTON,
2004, p. 113).

14 Las formas culturales de utilizar la literacidad, es mas abstracta y, por lo tanto, no puede ser
contenida en actividades y tareas observables (Ibidem).
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2.2 O LETRAMENTO AUTONOMO E O LETRAMENTO IDEOLOGICO

Ao longo de muitas décadas, a concepcao de letramento esteve ligada ao
aprendizado da habilidade técnica e neutra de saber ler e escrever, ou seja, 0s
individuos deveriam saber codificar e decodificar simbolos da escrita, 0 que propiciaria
ao individuo lancar mdo desse conhecimento recém-adquirido, para atender a
diversas demandas escriturais que lhes fossem solicitadas.

Para Street (1984, 2003, 2013, 2014), esse modelo de letramento denomina-
se autdbnomo e “funciona com base na suposi¢cédo de que em si mesmo o letramento —
de forma autbnoma — tera efeitos sobre outras praticas sociais e cognitivas” (STREET,
2003, p. 4). Essa concepcdo da a entender que “ha apenas uma maneira de o
letramento ser desenvolvido, sendo que essa forma estd associada quase que
causalmente ao progresso, a civilizagdo e a mobilidade social” (KLEIMAN, 1995, p.
21).

Torres (2009) corrobora o conceito de Street (1984, 2014), quando assegura
que o letramento, no modelo autbnomo, é aquele que se concentra nas técnicas e
habilidades de leitura e escrita, centrado no ensino da estrutura do codigo em sua
materialidade, “‘como a decodificagdo em fonemas e grafemas, na adequada
estruturacdo de textos e na correcao gramatical e ortografica”, tidas como
competéncias “suficientes para produzir efeitos sobre outras praticas cognitivas e
sociais” (TORRES, 2009, p. 20).

Entretanto, Street (1984, 2003, 2013, 2014) faz duras criticas a esse modelo
autbnomo, uma vez que entende que o mesmo “disfarca as suposicoes culturais e
ideoldgicas nas quais se baseia”, visando a impor o letramento privilegiado ao grupo
tido, nesse contexto, como iletrado (STREET, 2003, p. 4). Para o autor, 0 modelo
autbnomo subentende que ha uma uUnica direcdo de desenvolvimento do letramento,
sendo este isolado como uma variavel independente e generalizavel, associado ao
“progresso, civilizacao, liberdade individual e mobilidade social”.

Nesse sentido, o letramento em si intensificaria “suas habilidades cognitivas,
melhoraria suas perspectivas econdomicas, e o0s tornaria cidaddos melhores,
independentemente das condi¢bes sociais e econbmicas que respondem pelo seu

‘iletrismo” (STREET, 2013, p. 53, grifo do autor). A crenca perpetuada é a de que, ao

serem expostos a esse modelo, os grupos “iletrados”, terdo mecanismos suficientes
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“‘para o desenvolvimento de maiores habilidades cognitivas individuais, e poderosa
ferramenta para alavancar o aceleramento econdmico e progresso social desses
grupos” (TORRES, 2009, p.20).

Para Kleiman (1995), o modelo autbnomo de letramento, em decorréncia de
seu funcionamento regido pela logica, possui caracteristicas, dentre as quais se
destacam: “1. correlagéo entre a aquisicéo da escrita e o desenvolvimento cognitivo;
2. dicotomizacéo entre a oralidade e a escrita; 3. atribuicdo de “poderes” e qualidades
intrinsecas a escrita, e por extensao, aos povos ou grupos que a possuem” (KLEIMAN,
1995, p. 22).

Em contraposicdo ao modelo autonomo, Street (1984, 2003, 2013, 2014)
propde o modelo ideoldgico de letramento. Esse modelo alternativo de letramento
propicia um cenario “com maior sensibilidade cultural das praticas de letramento, na
medida em que elas variam de um contexto para o outro” (STREET, 2003, p. 4).
Portanto, no modelo autbnomo, concebem-se a escrita e a leitura como fenémenos
sempre fundamentados em uma visao particular de mundo e, com frequéncia, “em um
desejo de que aquela visdo do letramento seja dominante e que venha a marginalizar
outras” (STREET, 2003, p. 4-5).

Nesse fio de raciocinio, Kleiman (1995, p. 38-39) propde que esse modelo
alternativo de letramento reflete, em suas préaticas, ndo apenas aspectos de sua
cultura, mas também “estruturas de poder numa sociedade”. Para ela, os aspectos
cognitivos da aquisi¢ao da leitura e da escrita, privilegiados no letramento auténomo,
devem estar associados, obrigatoriamente, com andlises relacionadas as estruturas
culturais e de poder.

Para Street (1984, 2003, 2013, 2014), essa abordagem alternativa de
letramento € mais do que um modelo cultural, “uma vez que € importante ndo apenas
atentar a significados culturais, mas também a dimenséo de poder conferida por esses
processos de leitura e escrita” (STREET, 2003, p. 6). Para o autor, ndo ha como
estudar o letramento enquanto pratica contextualizada se ndo atentarmos para
relacbes de poder existentes nesse movimento. Perguntas como “qual a relacdo de
poder entre eles? Quais séo os recursos utilizados? Qual é a direcdo adotada pelas
pessoas, ao assumirem uma forma de letramento em vez de outra? Como é possivel
questionar os conceitos dominantes de letramento?”, devem permear todo o processo
de aquisicdo de leitura e escrita (STREET, 2003, p. 6).
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Ainda segundo Street (2014), ao contrario do modelo autbnomo, em que
generalizagbes sdo consequéncias de sua aplicagdo, o modelo ideoldgico € mais
cauteloso quanto a isso, pois ndo se apega a pressupostos alimentados pela nocéao
de letramento “em si mesmo”. Nele, a concentracdo estd em praticas sociais
especificas de leitura e escrita, de natureza ideoldgica, ressaltando que o processo
de socializacdo é de suma importancia na composi¢ao do significado de letramento
para os seus membros. Consequentemente, “se preocupa com as instituicdes gerais
por meio das quais o processo se da, e nao somente as instituicbes pedagodgicas”
(STREET, 2014, p. 44).

2.3 EVENTOS E PRATICAS DE LETRAMENTO

Fundamentais nos estudos do letramento, as no¢des de eventos e praticas de
letramento tornaram-se unidades de analise primazes na abordagem ao fenémeno.
Esses dois conceitos estdo intimamente ligados e sao, via de regra, analisados de
forma conjunta. Propiciam “compreender os usos e o0s significados da escrita e da
leitura para diferentes grupos sociais e as consequéncias educacionais, politicas e
sociais de tais usos e significados para os individuos e para 0s grupos a que
pertencem” (UFMG, 2014).

Cunhado por Heath (1983), o termo evento de letramento (1983, p. 93) significa
“‘qualquer ocasido na qual um texto escrito € parte integrante da natureza das
interacdes entre os participantes e de seus processos de interpretacdo”. No Glossario
Ceale, o termo evento de letramento “refere-se aos elementos mais observaveis das
atividades que envolvem a leitura e escrita”, ou seja, € aquilo que podemos observar
guando as pessoas estdo se utilizando da escrita e da leitura . Para Kleiman (1995),
eventos de letramento sao “situagdes em que a escrita constitui parte essencial para
fazer sentido da situacado, tanto em relacao a interacao entre os participantes, como
em relagao aos processos e estratégias interpretativas” (KLEIMAN, 1995, p. 40).

Esse conceito oferece ao professor e/ou pesquisador “um modelo analitico para
descrever e caracterizar quando, onde e como as pessoas leem ou escrevem,
conversam sobre um texto escrito ou interagem por meio da escrita” (UFMG, 2014,
grifos no original). Os eventos de letramento ocorrem em diferentes espagos, com
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diferentes formas e com fungdes variadas, visando a compreender a interagdo do
sujeito dentro de uma situacdo particular que envolva o texto ou a leitura, sendo tanto
um texto lido em sala de aula, em torno do qual o professor e 0s alunos conversam
sobre ele, quanto uma leitura da Biblia na missa, por exemplo.

A partir do conceito de evento de letramento, Street (1984, 2003, 2013, 2014)
faz uma releitura do trabalho de Scribner e Cole (1981) e introduz nos estudos do
letramento o conceito de praticas de letramento. Se um evento de letramento é
qualquer ocasido em que o texto escrito € mediador das interacfes, as praticas de
letramento referem-se a um conceito que possibilita expandir e entender “a analise e
a interpretacdo, tanto das praticas sociais que envolvem a linguagem escrita, quanto
das concepcgodes de escrita e leitura predominantes num grupo social” (UFMG, 2014).
E, portanto, um aprofundamento no exame dos significados associados ao evento de
letramento, € o elo entre o evento a algo mais amplo, de natureza cultural e social.
Para Street (2013), as praticas de letramento “se referem ao conceito cultural mais
amplo de formas particulares de se pensar sobre e realizar a leitura e a escrita em
contextos culturais” (STREET, 2013, p. 55). Em demais palavras, é o que fazemos
com o letramento, como enfatiza Torres (2009, p. 38). Nesse sentido, ainda para a
autora, compreende-se o letramento como

as acOes dos individuos dentro das préaticas que giram em torno da
escrita, ou seja, € 0 modo como as interpretam e como agem dentro
delas, e por que optam por uma ou por outra, nas suas relagdes com
a leitura e com a escrita e, por isso, sdo as praticas de letramento as
escolhas do individuo no meio de todas as influéncias sociais e
contextuais, no momento da interagéo social (TORRES, 2009, p. 38).

2.4 A IDEOLOGIA DO DISCURSO

Dentro da perspectiva de letramento proposta pelos NEL, a contribuicdo de Gee
(1996, 1998, 2004, 2005) é fundamental para entendermos as crencas, os valores, e
as concepc¢des de mundo que subjazem as ideologias que permeiam os discursos
sociais. O autor prop6e uma interface entre a linguagem, letramento e sociedade
indicando que 0 mais importante na comunicacdo ndo é somente a adequada
expressao gramatical, mas também saber dizer a coisa certa, no tempo certo e no
lugar certo, ou seja, € saber lancar mdo dos diversos discursos sociais que s&o

instanciados no momento da comunicacao.
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Para melhor compreender essa concepcao, Gee (1996, p. 127) diferenciou
discurso, com a letra d minuscula, do Discurso com a letra D mailUscula. Enquanto o
primeiro € qualquer fragmento de linguagem, seja em estado oral ou escrito, o
segundo se define como

[...] maneiras de estar no mundo, ou formas de vida que integram
palavras, atos, valores, crencas, atitudes e identidades sociais, assim
como gestos, olhares, posic@es corporais e roupas. Um Discurso € um
conjunto de identidades que visam a expressar seu modo de agir e
falar e, consequentemente de escrever, de tal forma que o sujeito
assuma um papel social particular que os outros reconhecerdo *®
(GEE, 1996, p. 27, traducdo nossa).

Para Gee (1996), somos diferentes em cada contexto em que nos inserimos ao
longo da vida; para cada espacgo de interagdo comunicacional nos “vestimos” com as
habilidades que o ambiente aciona, nos damos uma identidade diferente a cada
situacao e precisamos deixar claro quem somos e com base em qué estamos agindo.
Para o autor, somos um ‘quem’ diferente em cada contexto, “além disso, um mesmo
ato pode representar coisas diferentes em contextos diferentes, onde o contexto é
algo gque as pessoas interpretam ativamente, negociam e mudam de ideia a respeito™®
(GEE, 1996, p. 124, traducao nossa).

Os Discursos de Gee (1996) se estabelecem e se constroem nas inter-relacées
sociais que desempenhamos em especificas situacdes em que a linguagem (oral e/ou
escrita) é utilizada. O Discurso € fundamentalmente ligado aos contextos em que
acontecem e as identidades que foram instituidas, e se referem

aos modos de pensar, sentir, acreditar, valorizar e agir, que podem ser
usadas para se identificar como membro de um grupo ou rede social
com significado social, ou para sinalizar (que alguém esta
desempenhando) um papel socialmente significativo!’ (GEE, 1996, p.
131, tradugé@o nossa).

Para Térres (2009, p. 37), os Discursos “refletem nossos modos de ser no

mundo, nossas formas de vida, sendo, portanto, produtos sociais e historicos” e é

151...] ways of being in the world, or forms of life which integrate words, acts, values, beliefs, attitudes,
and social identities, as well as gestures, glances, body positions and clothes. A Discourse is a sort of
identity kit, which comes complete with the appropriate costume, and instructions on how to act, talk,
and often write, so as take on a particular social role that others will recognize (GEE, 1996, p. 127).

16 In addition, one the same act can count as different things in different contexts, where context is
something people actively construe, negotiate over, and change their minds about (GEE, 1996, p.
124).

17 of thinking, feeling, believing, valuing, and acting that can be used to identify oneself as a member
of a socially meaningful group or social network, or to signal (that one is playing) a socially meaningful
role (GEE, 1996, p. 131).
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atraves deles que “identificamo-nos e somos aceitos ou rejeitados pelos diversos
grupos de pertencimento que compdem a sociedade”.
Para embasar sua concepcéo de Discurso, Gee (1996, p.132, traducdo nossa)
propde 5 pontos importantes:
a) Discursos séo inerentemente ideoldgicos;8

b) Discursos sdo resistentes as criticas internas e ao auto escrutinio;
19

c) As posicoes definidas pelo Discurso, como falar e se comportar,
ndo sao apenas definidas internamente para o Discurso, mas
também como pontos de vista adotados pelo Discurso na sua
relacdo a outros discursos, em Ultima instancia discursos
opostos;?°

d) Qualquer Discurso se preocupa com certos objetos e apresenta
certos conceitos, pontos de vista e valores em detrimento de
outros;?!

e) Os Discursos estdo intimamente relacionados a distribuicdo do
poder social e da estrutura hierarquica na sociedade, razéo pela
qual sédo sempre e em toda parte ideoldgicos.?

Todos esses pontos convergem para a conceituagéo do Discurso do autor, uma
vez que, na linguagem, o que estd em tela no momento da fala ndo é somente sua
forma, tanto oral quanto escrita, mas também quem somos (who) e o que (what)
estamos fazendo no momento da interacdo social. Para ele, o Discurso esta
intrinsecamente envolvido em valores e pontos de vista sobre as relagdes que as
pessoas estabelecem dentro de seus grupos. Para o autor, ha diferentes ‘whos’ e
‘whats’, porque ndo se utilizam somente conhecimentos linguisticos e textuais ao se
expressar, mas também valores e crencas, criando-se identidades diferentes. Essas
identidades servem tanto para socializar o individuo em seu grupo de pertenca, quanto
para fazer com que ele se engaje em grupos dos quais pretenda fazer parte.

Assim sendo, cada individuo se configura como locus privilegiado de
distanciamentos e alinhamentos de Discursos, pois em cada vez que o individuo lanca
mao da linguagem, se faz “ponto de reunido de muitos e conflitantes Discursos

socialmente e historicamente definidos” (OLIVEIRA, 2011, p. 56). Permite-se, entéo,

18 Discourses are inherently ideological (GEE, 1996, p.132).

19 Discourses are resistant to internal criticism and self-scrutiny (ibidem).

20 Discourse-defined positions from which to speak and behave are not, however, just defined internally
to a Discourse, but also as standpoints taken up by the Discourse its relation to other, ultimately
opposing, Discourses (GEE, 1996, p.132).

21 Any Discourse concerns itself with certain objects and puts forward certain concepts, viewpoints, and
values at the expense of others (Ibidem).

22 Discourses are intimately related to the distribution of social power and hierarchical structure in
society, which is why they are always and everywhere ideological (Ibidem).
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inferir que a prética de letramento traz incorporados Discursos, fazendo surgir uma
nova identidade, considerando que a linguagem utilizada se adequa a situacao
especifica de uso.

Uma das caracteristicas fundamentais no conceito preconizado por Gee (1996)
€ aguela que estabelece que um Discurso sempre existe em contraposi¢cao a um outro.
Para o autor, estdo inerentes a cada Discurso caracteristicas do poder e da cultura de
um grupo, que se opdem as caracteristicas de outros, fazendo com que, dentro de um
determinado contexto, haja um Discurso que é privilegiado em detrimento de um outro
que é silenciado. H4, portanto, como reflexos da subjetividade humana, a existéncia
de uma ideologia intrinseca a cada Discurso, mesmo dentro daqueles que foram
silenciados.

As instituicOes escolares sao, por exceléncia, locais de criacéo e disseminacao
de Discursos, e ndo fogem a regra conceitual de Gee (1996), de contraposi¢éo entre
os diferentes Discursos. O Discurso das instituicbes escolares, dentro as quais
particularizaremos a Universidade, vem, desde muito cedo, no Ensino Fundamental e
Médio, privilegiando o contedado em detrimento da boa comunicabilidade, silenciando,
assim, “barulhos” tdo importantes na formacao do cidadéo. Segundo Ferrarezi (2014),
€ no interior das instituicdes de ensino que se aprende a ter medo de tudo que a
palavra barulho representa (corromper a hierarquia, ser anarquista, ser pecador), e é
o local onde os conceitos de “barulho e balburdia viraram sinbnimo” (FERRAREZI,
2014, p. 14).

E dentro dessas instituicdes que aprendemos a ter medo de falar, pois essa
acdo demanda, obviamente, muito barulho. Temos medo de ouvir, pois somos
treinados a ndo ouvir criticamente, a ndo ser o que nos é imposto, sem discussoes.
Temos, também, medo de escrever, porque o ato de escrever “deve ser silencioso”, e
nao suscitar discussodes. E, por fim, medo de ler, a ndo ser o que esta explicitamente
escrito nos livros, a letra fria na folha, ndo discutindo os conceitos subjetivos contidos
no texto. Para Ferrarezi (2014), nesse processo de silenciamento, os professores se
investem de uma identidade que esté ligada a perpetuacdo do siléncio. Nas palavras
do autor,

esse siléncio escolar e escolarizado, parte do circulo vicioso em que
fomos, ndés os professores, formados e que agora reproduzimos
formando outros seres silenciosos, tem uma histéria, uma longa
histéria que vincula os barulhos da vida a um tipo especial de
comportamento pecaminoso que — por tanto tempo se acreditou e
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defendeu — ndo se coaduna com nada que possa ser chamado de
verdadeira educacdo (FERRAREZI, 2014, p. 15).

Outra questao importante para Ferrarezi (2014), na analise do silenciamento
escolar, € o fato de essas instituicbes estarem alicercadas em curriculos que
privilegiam o conteldo extenso, negando, na maioria das vezes, espaco para
discussbes relevantes que levardo ao desenvolvimento das quatro competéncias
essenciais da comunicagdo: ouvir, falar, ler e escrever. Nelas, ndo existe espago para
nenhuma reflexdo a respeito das funcbes sociais dessas quatro competéncias,
extinguindo, portanto, qualquer espaco para o barulho da vida ativa. Promove-se,
assim, o siléncio como a melhor forma de aprender tais competéncias, suprimindo ndo
somente o barulho produzidos pela boca, mas também o barulho dos padrdes da
mente, das esperancas, dos horizontes e do conhecimento dos padrdes sociais.

2.5 LETRAMENTOS ACADEMICOS: UMA NOVA ABORDAGEM PARA
COMPREENSAO DO LETRAMENTO DO ESTUDANTE NO ENSINO SUPERIOR

As abordagens ao letramento trazidas até aqui alinham-se a concepc¢éao de que
este se da na interacdo entre as formas textuais usadas pelo individuo, dentro das
praticas sociais em que se insere. Certamente que o letramento € um fendmeno
acerca da escrita e carregado do componente social, mas é também individual, pois
considera os aspectos individuais que refletem a visdo que o individuo tem da escrita.

Considera-se, portanto, diante da multiplicidade de praticas sociais nas quais
estamos inseridos, que é preciso admitir-se a existéncia de formas diferentes de
letramentos, uma para cada interagdo social do cidad&o. Para Maténcio (1995, apud
KLEIMAN, 1995), diante da complexidade estrutural das sociedades modernas,
desenvolve-se um aglomerado de diferentes praticas sociais, culturais e discursivas
gue resultam, por sua vez, em modelos de letramento diferenciados. A diversidade de
papéis que o cidadao tem que assumir diante da sociedade em que esté inserido (no
nucleo familiar, no trabalho, na escola, na igreja, ...) faz com que se tenha
necessidade de que a leitura e a escrita sejam usadas de diferentes maneiras,

consequentemente, criando diferentes letramentos.
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O letramento tem como base os diversos discursos criados a partir da interacao
entre os individuos, e desses com a sociedade em que se situam. As diversas
situacdes de letramento, criadas a partir de entdo, estdo em constante mudanca
devido a essa fluidez de interacdes, estando, portanto, ndo estaticas, mas em
permanente mutagdo, pois ao se caracterizar como evento social, esta sujeito as
condicdes socioecondmicos e politicas intrinsecas a comunidade, ao mesmo tempo
em que a modifica (TERZI, 2003).

Ao considerarmos que o letramento € ‘0 que as pessoas fazem com as
habilidades de leitura e de escrita em um contexto especifico, e como essas
habilidades se relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais”,
consideramos, portanto, ser o letramento “a relacdo que individuos e comunidades
estabelecem com a escrita, relacdo esta construida pela familiarizacdo com as
praticas de letramento desenvolvidas para atender as préaticas sociais de uma dada
comunidade ou de um grupo social. E, portanto, nessa perspectiva que se busca nesta
pesquisa compreender a interlocu¢cdo desses pressupostos com o0 meio académico,
principalmente o universitario, cujo “produto final” deve ser o profissional especialista
em determinada area (SOARES, 2009, p. 72) (TERZI; PONTE, 2006, p. 666).

Para Fischer e Dionisio (2011), o Ensino Superior é “contexto por exceléncia”
de préticas letradas, e se constitui um dos lugares especializados para o estudo das
funcdes e usos dos textos que ali sdo privilegiados. Compreende-se, entdo, que a
producdo textual académica especializada é fruto do seu meio, e que as
‘comunidades discursivas possuem as suas proprias normas e convencgdes para
produzir conhecimento e que os textos variam linguisticamente em fungcdo da sua
finalidade e contexto de producgédo” (FISCHER; DIONISIO, 2011, p. 80). Portanto, o
letramento caracteristico do meio académico, particularmente o do Ensino Superior,
diz respeito a “fluéncia em formas particulares de pensar, ser, fazer, ler e escrever,
muitas das quais sdo peculiares a esse contexto social’ (FISCHER, 2008, p. 180).

Porém, ndo é incomum que se tenham, no ambito universitario, queixas por
parte dos discentes, pois verbalizam que tém dificuldades em produzir alguns dos
textos solicitados nesses espacos, além da queixa dos docentes, que salientam as
dificuldades dos alunos na leitura e na producéo de textos académicos (MARINHO,
2010). Segundo a autora, tal problema se da, principalmente, pela crenca de que o
aluno universitario ja aprendeu a ler e a escrever anteriormente ao seu ingresso na

Universidade, durante o Ensino Fundamental e Médio e, desde que foi aprovado no
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processo seletivo a que se submeteu para a entrada, tendo suas habilidades de leitura
e escrita testadas, estaria familiarizado com a leitura e produgdo de textos
académicos.

Parece-nos que ha, portanto, um distanciamento entre o discurso discente e 0
letramento privilegiado na Universidade, pois as praticas de letramento |4
desenvolvidas, pouco ou quase nada tém em comum com as préaticas de letramento
as quais tiveram acesso durante 0 seu percurso escolar nos Ensinos Fundamental e
Médio. De acordo com Fischer (2008, p. 179), “em virtude de praticas de letramento
que sao proprias do meio académico, muitos alunos podem se sentir distantes,
inicialmente, de propostas advindas de professores, por ndo dominarem as linguagens
sociais recorrentes nesse meio”.

Ha de se afirmar que os géneros de referéncia académica (artigos, teses,
monografias, dissertacdes, resenhas, entre outros) ndo séo parte constituinte dos
curriculos dos Ensinos Fundamental e Médio, sendo acessados somente na
Universidade, pois apenas nessas instituicdes que esses textos sédo construidos, para
atender as demandas desse contexto. Consequentemente, para dominar um género
académico, o discente precisa estar imerso nas praticas letradas da Universidade e
nos discursos que as permeia, pois precisa conhecer as praticas letradas valorizadas
na academia e na cultura da instituigéo.

Pode-se dizer, com base em Marinho (2010), que o discente tem o dominio da
técnica da leitura e da escrita ao ingressar na academia, mas € inexperiente no
dominio dos Discursos académicos, dos géneros privilegiados, da tomada de
decisdes e na administracao das interacdes que o convivio universitario exige. Deste
modo, se pode asseverar que s6 a pratica é capaz de converter inexperiéncia
académica em experiéncia académica, e ela s6 € adquirida no interior da
Universidade, l6cus primordial da socializagdo e dos usos dos géneros nela
privilegiados.

Para Lea e Street (1998, p. 158, traducéo nossa), aprender no Ensino Superior
envolve adaptacdo a novas formas de aprender, “de compreender, interpretar e
organizar o conhecimento”?, Essas praticas propiciam novas formas de pensar, agir
e conceber a leitura e a escrita nos diferentes eventos de letramento dentro da

Universidade, constituindo maneiras influenciadas pela cultura académica de se

2 Understanding, interpreting and organizing knowledge (LEA; STREET, 1998, p. 158).
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utilizar a escrita. Tais préaticas envolvem o sentido atribuido pelos participantes e pela
instituicdo, além dos seus diversos Discursos e siléncios, a pratica de leitura e escrita
nesse contexto especifico.

Na definicdo de Lea e Street (1998), as praticas de letramentos académicos,
da escrita e da leitura contidos nas disciplinas, constituem o centro dos processos
através dos quais os discentes aprendem novos assuntos e desenvolvem seu
conhecimento sobre novas areas de estudo. Para eles, tais praticas devem levar em
conta o componente cultural e contextual que culminam em importantes implicacdes
para a compreensao da aprendizagem dos discentes.

Para Torres (2007), o letramento académico proporciona ao discente conhecer
um acervo de praticas compativeis a cada situacdo de comunicacao universitaria.
Para além do aprender o contetdo de cada disciplina, como se cada tema ndo fosse
ter suas consequéncias na sociedade, o letramento académico leva “o graduando a
saber lidar com os significados sociais das disciplinas e dos conteudos, e assumir
diferentes identidades sociais, em consonancia com a exigéncia de cada situacéo de
comunicacdo” (TORRES, 2007, p. 7-8).

O letramento académico irA permear e se adaptar a cada disciplina no
processo de ensino e aprendizagem, uma vez que possibilita a aquisicdo de novas
formas de comunicagdo escrita e “atenta para o fato de que as demandas de
letramento do curriculo universitario envolvem préaticas comunicativas que variam de
acordo com as disciplinas e os géneros discursivos em que se inscrevem” (OLIVEIRA,
2009, p. 6). Esse contexto multiplo que, consequentemente, gera letramentos
multiplos, oferece ao discente a oportunidade de conhecer e interpretar as situacfes
que perpassam todo o0 seu percurso académico, levando em consideracdo
particularidades do uso de linguagens “especializadas e contextualizadas” (FISCHER,
2010, p. 217).

Portanto, o letramento académico vem complementar o conhecimento
adquirido anteriormente, em outras instancias de leitura e escrita, implementando uma
nova perspectiva critica ao desenvolvimento da linguagem, da leitura e da escrita.
Para Fiad (2011, p. 365), o letramento académico principia os discentes em praticas
que, presumivelmente, eram desconhecidas deles, como reescrever, tratar de temas
polémicos, discultir, ter espirito critico, trabalhar em equipe.

Fazer-se letrado na Universidade depende da aquisi¢ao, por parte do discente,

de ferramentas que lhe propiciem internalizar esquemas que o levem a utilizar de
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maneira satisfatéria a leitura e a escrita situadas no contexto universitario. Para
Fischer (2008),

ser academicamente letrado significa que um aprendiz tem um
repertério de estratégias efetivas para compreender e usar as
diferentes linguagens, especializadas e contextualizadas, no dominio
académico. Ainda, indica os papéis sociais (pelo menos desejaveis)
de alunos e professores, as finalidades de os alunos estarem neste
dominio e as rela¢des estabelecidas com o conhecimento e com o
saber (FISCHER, 2008, p. 180-181).

Dentro da perspectiva dos Novos Estudos do Letramento — NEL, Lea e Street
(1998, 2014) propuseram, a partir de um estudo das praticas de escrita na
Universidade, trés abordagens ao letramento académico: o modelo de habilidades, o
de socializacdo académica e o de letramentos académicos.

O primeiro modelo concentra-se nos aspectos superficiais da leitura e da escrita
e as concebe como habilidades individuais, ligadas somente aos aspectos cognitivos,
autdbnomas, focalizadas na forma da linguagem a ser utilizada e no que os alunos tém
de aprender e desenvolver, como um grupo de habilidades particularizadas, que séo
transferiveis para outros contextos (LEA; STREET, 1998, 2014). Os autores afirmam
gue a teoria da linguagem em que o modelo se fundamenta tem “caracteristicas de
superficie, gramética e soletracdo”. Além disso, tem sustentaculo em teorias da
“psicologia comportamental e programas de treinamento e conceitua a escrita do
aluno como técnica e instrumental’?* (LEA; STREET, 1998, p. 158, traducio nossa).

De acordo com Léa e Street (1998, 2014), esse modelo esta engajado em um
nivel raso de leitura e escrita, concentrado nos aspectos formais da lingua, conferindo
“‘pouca atencido ao contexto e é implicitamente constituido de teorias autbnomas e
adicionais de aprendizagem (como o behaviorista) que se interessam pela
transmissao do conhecimento” (LEA; STREET, 2014, p. 480).

Essa abordagem trata as dificuldades dos discentes com a leitura e com a
escrita como déficits de aprendizado, sendo que o foco da agéo esta nas diligéncias
em reparar esses problemas na aprendizagem dos discentes, tratando esse déficit
como um tipo de patologia (LEA; STREET, 2014). Para Oliveira, o discente é

considerado com base nisso, ou seja, “a partir daquilo que ele ndo sabe e precisa

24 The theory of language on which it is based emphasizes surface features, grammar and
spelling. Its sources lie in behavioral psychology and training programs, and it
conceptualizes student writing as technical and instrumental (LEA; STREET, 1998, p. 158).
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aprender, de modo que redacgéo é tida como o reflexo de habilidades técnicas e
instrumentais de uso da lingua” (OLIVEIRA, 2017, p. 124).

Nesse primeiro modelo, privilegia-se a apreensao, por parte dos discentes, das
particularidades técnicas da confeccdo dos textos, presumindo-se que a erudicao
destes em relacdo aos fundamentos gramaticais e formais possa assegurar uma
producdo adequada dos géneros textuais privilegiados na academia. Para Fischer
(2007), esse modelo pressupde que “0 mero ensino da organizacao global comum a
um conjunto de textos pertencentes a um género seja suficiente para que o aluno
chegue ao um bom texto” (FISCHER, 2007, p. 445). Segundo Bezerra (2010), o foco
total na formalidade da producédo do texto apodera-se de todo o espaco de
aprendizagem, sobrando “nenhum destaque para os aspectos sociais envolvidos no
processo de escrita ou mesmo para as peculiaridades da escrita em cada campo
disciplinar” (BEZERRA, 2010, p. 6).

Reduzindo a atencdo da producdo textual a sua estrutura, esse primeiro
modelo extingue a questéo social do letramento académico, condi¢ao sine qua non a
abordagem ao fenémeno. Além disso, reconhecer o letramento por meio desse
modelo significa desvalorizar os letramentos que constituiram a identidade do discente
até o momento, bem como os Discursos (e siléncios!) aos quais foi exposto,
responsabilizando-o pelo seu desenvolvimento cognitivo escritural, a fim de adaptar-
se ao contexto universitario, “de modo que qualquer insucesso com o uso da escrita,
nesse dominio, passa a ser de inteira responsabilidade do aluno” (OLIVEIRA, 2017,
p. 124).

Essa intransigéncia e insensibilidade do modelo de habilidades em relagdo ao
contexto e as diferentes formas de letramento desenvolvidos dentro da Universidade,
levaram Léa e Street (1998, 2014) a ampliarem o escopo de andlise e formularem o
segundo modelo, ao qual chamaram de socializagcdo académica.

Nesse segundo modelo, a tarefa do professor é propiciar aos discentes, acesso
a essa nova cultura académica. Para Léa e Street (2014, p. 479), “0 modelo de
socializagdo académica tem relagdo com a aculturacdo de estudantes quanto a
discursos e géneros baseados em temas e em disciplinas”. A premissa do modelo
sugere que os discentes adquiram compreensdo de como se comunicar, raciocinar,
interpretar e se utilizar das praticas prestigiadas nas disciplinas e nas diversas areas
tematicas da Universidade (FIAD, 2015).
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O foco recai no ensinamento do discente para que ele alcance a “interpretacao
de tarefas de aprendizagem, através da conceptualizacdo, por exemplo, de uma
distincdo entre abordagens ‘profundas’, ‘'superficiais' e ‘estratégicas’ da
aprendizagem”® (LEA; STREET, 1998, p. 158, grifos dos autores, traduc&o nossa). O
modelo esta correlacionado “ao construtivismo e na aprendizagem situada na
qualidade de quadros organizadores, tanto quanto ao trabalho de campo da
Sociolinguistica, Anélise do Discurso e Teoria dos Géneros” (LEA; STREET, 2014, p.
480).

Esse modelo assume que a Universidade é uma cultura homogénea, “cujas
normas e praticas devem ser simplesmente aprendidas para fornecer acesso a toda
a instituicdo” %6 (LEA; STREET, 1998, p. 158, traducdo nossa). O modelo de
socializacdo académica, apesar de assumir a homogeneidade da Universidade,
identifica a existéncia de areas tematicas e disciplinares que “utilizam diferentes
géneros e discursos para construir conhecimento de maneiras particularizadas” (LEA;
STREET, 2014, p. 480). E, ainda segundo Léa e Street (1998), tal modelo considera
a “escrita como um meio transparente de representacao e, portanto, falha em abordar
as questdes profundas de linguagem, letramento e discurso envolvidas no producgéao
e representacgdo de significado”?’ (LEA; STREET, 1998, p. 158, tradugdo nossa).

Dentro desse contexto, ao dominar as regras basicas e convencdes
estabelecidas de entendimento do Discurso académico, os discentes estariam aptos
a reproduzi-lo nas diversas areas disciplinares na Universidade, ndo levando em conta
a diversidade de disciplinas e areas de conhecimento que um Unico curso traz em sua
composicdo. Para Oliveira, a esséncia do modelo esta “na orientagdo do estudante
para a aprendizagem e interpretacdo das tarefas propostas pelo curso de sua
escolha”, e apesar de ser mais receptivo ao discente e ao contexto da cultura, n&o
deixa de lado a homogeneidade universitaria, “na qual as normas e praticas tém de
ser aprendidas, a fim de proporcionar o acesso a todos o0s setores da instituicao”

(OLIVEIRA, 2017, p. 126). Assume-se, portanto, que o Discurso universitario seja um

% interpretation of learning tasks, through conceptualisation, for instance, of a distinction between ‘deep’,
'surface’ and 'strategic’ approaches to learning (LEA; STREET, 1998, p. 158).

% whose norms and practices have simply to be laernt to provide acess to the whole instituion
(Ibidem).

27 To treat writing as a transparent medium of representation and so fails to address the deep language,
literacy and discourse issues involved in the institutional production and representation of meaning
(Ibidem).
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s6, demandando um anico tipo de letramento, que é socializado entre as diversas
areas e disciplinas, além de tratar a Universidade como um ‘organismo’ extirpado da
sociedade em que esta inserida, limitando aos discentes a reproducédo do Discurso
universitario na e para a Universidade.

Por fim, o modelo de letramentos académicos vai ao encontro das discussoes
propostas pelos NEL, no que tange ao conceito de letramento como pratica social
contextualizada. Nele, preconiza-se a relacédo da leitura e da escrita académica com
a producdo de sentido, identidade, poder e autoridade, concebendo o letramento
como fendbmeno essencialmente social. Busca-se, nessa perspectiva, que 0 sujeito
inserido na Universidade, lugar de discurso e poder, consiga entender os significados
das praticas disseminadas ali em relacéo a escrita e a leitura que permeiam 0s varios
setores e os diferentes médulos disciplinares (LEA; STREET, 1998, 2014). O modelo
€ permeado por uma teoria de aprendizado que disponha, em primeiro plano, “poder,
identidade e agenciamento como papel da linguagem no processo de aprendizagem”
(LEA; STREET, 2014, p. 481).

Esse modelo assemelha-se bastante ao modelo de socializacdo, mas tem
como diferencial considerar todos 0s processos envolvidos, em suas nuances,
levando em conta, em cada caso, a dindmica e a situagdo, abrangendo “tanto
questdes epistemoldgicas quanto 0s processos sociais incluindo: relagdes de poder
entre pessoas, instituicoes e identidades sociais” (LEA; STREET, 2014, p. 479). Leva-
se em consideracdo, também, o histérico de letramento do discente, excluindo,
portanto, a ideia de que um discente recém-chegado a Universidade seja um sujeito
iletrado. Considera-se, aqui, ser a Universidade mais um meio pelo qual o discente
adquire novos letramentos, e 0 aluno que se insere nesse contexto apenas nao esta
familiarizado com os géneros ali privilegiados.

Ha, também, um movimento dialético que envolve tanto o professor quanto o
aluno, pois “parte do principio de que o conhecimento € construido através da
experiéncia do aluno em aprender e do auxilio do professor nesse processo de
aprendizagem” (OLIVEIRA, 2017, p. 127).

N&o se entende, dentro do modelo de letramentos académicos, que as praticas
de letramento estejam restritas as disciplinas e areas tematicas, mas as examina,
também, “como as praticas de letramento advindas de outras insténcias (por exemplo,

governamental, empresarial, da burocracia universitaria), estando comprometidas
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com aquilo que os estudantes precisam aprender a fazer” (LEA; STREET, 2014, p.
481).

Apesar de conter em suas definicdes questdes primordiais que se diferenciam
entre si, os modelos propostos por Léa e Street (1998, 2014) ndo sdo auto
excludentes, e ndo devem ser vistos dentro de uma linearidade de concepc¢des, mas,
sim, como um todo, onde um modelo encapsula o outro. Para Léa e Street (1998), os
modelos se intercalam onde a “perspectiva da socializagdo académica leva em
consideracdo as habilidades de estudo, mas as inclui no contexto mais amplo dos
processos de aculturagéo” e, por sua vez, “a abordagem dos letramentos académicos
encapsula o modelo de socializacdo académica, as ideias desenvolvidas 14, bem
como a visdo de habilidades de estudo”’?® (LEA; STREET, 1998, p. 158, traducio
nossa). Essa sobreposi¢do, na pratica, faz com que todos os modelos possam ser
aplicados em qualquer contexto universitario, “como na analise de praticas de escrita
e letramento em biologia, antropologia ou educacgéo de professores e no modo como
esses estudantes chegam a compreender e utilizar essas praticas de letramento em
cada contexto académico” (LEA; STREET, 2014, p. 479).

Corroborando a visdo de Léa e Street (1998, 2014) a pesquisa aqui
desenvolvida fara uma andlise de eventos e praticas de letramento no curso de
Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia da Universidade Federal de
Alfenas — UNIFAL-MG, a partir de uma unidade curricular que compde tal curso. Os
dados levantados nos e pelos eventos de letramento observados serdo categorizados
nos trés modelos apresentados na literatura, com a finalidade de trazer a luz o(s)
modelo(s) valorizados no contexto pesquisado.

2 Academic socialization perspective takes account of study skills but includes them in the broader
context of the acculturation processes we describe later, and likewise the
academic literacies approach encapsulates the academic socialization model, building on
the insights developed there as well as the study skills view (LEA; STREET, 1998, p. 158).
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3 O BACHARELADO INTERDISCIPLINAR EM CIENCIA E TECNOLOGIA DA
UNIFAL-MG: REUNI, CONCEPCAO E INOVACAO

3.1 A EXPANSAO DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL: DO SECULO XX AO
REUNI: EXPANSAO E INOVACAO DA UNIVERSIDADE PUBLICA BRASILEIRA

Foi nos anos de 1960, no governo do presidente Juscelino Kubitschek de
Oliveira, que um modelo de Universidade que teria em seu cerne a pesquisa cientifico-
tecnolégica chegou ao Brasil. Até entdo, o pais possuia um modelo de Educacéo
Superior bastante semelhante ao modelo europeu de Universidade, e as instituicdes
existentes na época, como a Universidade do Rio de Janeiro, a Universidade da Bahia
e a Universidade de Recife, “emulavam o modelo institucional e pedagogico da
Universidade de Coimbra, copiando até mesmo o ritual académico e vestes talares”
(ALMEIDA FILHO; SANTOS, 2008, p. 134).

A convite do presidente Kubitschek, Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro cunharam
um novo modelo de Educacao Superior que culminou na criacdo da Universidade de
Brasilia — UnB. A construcéo filoséfica da UnB teve uma grande influéncia do modelo
universitario norte-americano, o flexneriano, mas com o propdsito de “superag¢ao dos
defeitos do sistema departamental norte-americano, ajustando-o a uma realidade
menos especializada e mais carente de recursos” (ALMEIDA FILHO; SANTOS, 2008,
p. 135). Assim, a UnB tinha diferencgas significativas do modelo até entdo conhecido,
como o de ndo possuir, por exemplo, a catedra vitalicia, que nada mais era do que
uma disciplina sendo ministrada pelo mesmo docente desde a sua entrada na
Universidade até a sua aposentadoria. Outra caracteristica importante desse novo
modelo era “contar com programas de ensino baseados em ciclos de formagéao geral,
organizados em centros por grandes éareas do conhecimento (portanto, sem
faculdades superiores) ” (ALMEIDA FILHO; SANTOS, 2008, p. 135).

Porém, com o regime militar implantado no pais em 1964, a UnB foi ocupada,
e apesar de ser a primeira Universidade brasileira que ndo procurou, em seu projeto
inicial, copiar o projeto europeu de Educacdo Superior, sucumbiu a estrutura
administrativa e curricular vigente no periodo. Esse periodo foi responsavel pelo

processo de fragilizacdo material e cultural da Universidade, pois privilegiava a
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“desarticulacao estudantil e docente, refutando a autonomia destes atores no cenario
universitario” (ALMEIDA FILHO; SANTOS, 2008, p. 136).

Além disso, houve outras diligéncias conferidas pelo regime, como “a cassagao
e/ou reducdo salarial dos melhores professores, exclusdo de disciplinas que
favoreciam a construcdo de uma consciéncia critica, desvio de recursos destinados
originalmente para a educacao, dentre outros” (LEMOS; MACEDO; VERAS, 2015, p.
629).

Com a redemocratizacao do Brasil, que compreendeu o periodo entre 0os anos
de 1981 e 1988, as Universidades Publicas do pais sofreram com as crises
econdmicas e politicas que se instalaram na América Latina. Para as Universidades
Federais, foram anos de “subfinanciamento, caos administrativo, crise de autoridade,
desvalorizacdo social, manifestos em longas, frequentes e frustrantes greves de
estudantes, docentes e servidores” (ALMEIDA FILHO; SANTOS, 2008, p. 138).

Mesmo com o cenario desfavoravel, em 1985 o Governo Sarney instaurou a
Comissédo Nacional para Reformulacdo da Educacdo Superior, que tinha como
objetivo principal “fornecer subsidios para uma nova politica de Educacdo Superior
apresentando propostas que pudessem ser imediatamente consideradas” (ALMEIDA
FILHO; SANTOS, 2008, p. 139). Apesar de néao ter resultado efetivo em projeto de lei
gue regulamentasse a Educacao Superior, a comissao possibilitou a modificacdo do
Conselho Federal de Educacéo, ja no governo do presidente Itamar Franco.

Na década de 1990, com o presidente Fernando Henrique Cardoso, a
educacao superior cresceu em relacdo a implantacdo do Ensino Superior Privado,
devido ao processo de “mercadorizagdo das relagdes sociais”, influenciado pelo
movimento politico neoliberal, que ndo manteve, entretanto, niveis de qualidade no
ensino (LIMA; AZEVEDO; CATANI, 2008, p. 22).

Nesse periodo, com o financiamento principalmente do Banco Mundial — BM,
do Fundo Monetério Internacional — FMI e da Organizacdo Mundial do Comércio —
OMC, acentuou-se o processo de expansao das Universidades privadas no Brasil,
gerando um aumento de 90% desse tipo de instituicdo. Tais agéncias financiadoras
visavam, primordialmente, “a desarticulacdo da Universidade rompendo com sua
concepcao primordial de producdo do conhecimento de forma autbnoma’,
transformando-a em “balcdo de negdcios, para atender as necessidades das grandes
industrias, que definiriam seu rumo, a partir de padrdes de “modernizacao” orientados
pelos critérios de eficiéncia econémica” (LEMOS; MACEDO; VERAS, 2015, p. 630).
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Para o Governo, nesse periodo, temas como a reforma do Ensino Superior
Federal ndo sairam do papel, mas resultaram, entre os anos de 1995 e 2000, em uma
série de documentos elaborados por equipes técnicas, em que se delineava “uma
proposta de desregulamentacdo do setor privado e reestruturacdo da Universidade
Publica, legislando sobre a autonomia universitaria e a governanca das instituicdes
federais de ensino superior” (ALMEIDA FILHO; SANTOS, 2008, p. 140). Ainda dentro
do periodo do governo FHC, foi aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao n°® 9394/96, formulada integralmente pelo entdo Senador Darcy Ribeiro, que
anos antes trabalhou na criagcdo da Universidade de Brasilia, e determinava, entre
outras caracteristicas, a de que “somente organizagdes que oferecem programas de
pos-graduacdo credenciados e desenvolvem atividades de pesquisa
institucionalizadas sao classificadas como Universidades”. (ALMEIDA FILHO;
SANTOS, 2008, p. 142).

A expansdo do Ensino Superior Brasileiro tomou contornos mais robustos
guando da publicacdo, em 09 de janeiro de 2001, do Plano Nacional de Educacéo —
PNE. Com diretrizes para a elaboracdo por parte dos Estados, Distrito Federal e
Municipios dos planos decenais correspondentes, o PNE tinha como objetivos:

a) a elevacgéao global do nivel de escolaridade da populacao;

b) a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis;

c) a reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao
acesso e a permanéncia, com sucesso, na educacdo publica e
democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da
participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do
projeto pedagdégico da escola e a participacdo das comunidades
escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes (BRASIL,
2001, p.7).

Em se tratando de Ensino Superior, a referida lei destaca a importancia da
Universidade no enfrentamento das exigéncias e desafios do século XXI, uma vez que
€ através dele que se encontra “a solugédo para os problemas atuais, em todos 0s
campos da vida e da atividade humana e abrindo um horizonte para um futuro melhor
para a sociedade brasileira, reduzindo as desigualdades” (BRASIL, 2007, p. 33).

O PNE aponta para a urgéncia da implantacdo de um programa de expansao
das Universidades sem, contanto, perder de vista a qualidade, evitando-se, assim, um
processo de massificagdo. H4 um lugar de destaque para a expansao da Universidade
Publica, com vistas ao atendimento da demanda, nesse caso, de alunos carentes

oriundos do Ensino Médio Publico, mas também “desenvolvimento da pesquisa
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necesséria ao pais, que depende dessas instituicdes, uma vez que realizam mais de
90% da pesquisa e da poés-graduagdo nacionais — em sintonia com o papel
constitucional a elas reservado” (BRASIL, 2001, p. 34).

O principal objetivo do PNE (BRASIL, 2001) para a Educacéo Superior era o
de dispor, até o final daquela década (2010), vagas na Educacdo Superior para, no
minimo, 30% da populacdo na faixa etaria de 18 a 24 anos. Entre outros objetivos,
estdo a instituicdo de programas de fomento, o estabelecimento de diretrizes
curriculares que assegurem flexibilidade e a diversidade, visando a atender as
peculiaridades regionais e diversificacdo da oferta de ensino, com vistas a criacao de
cursos noturnos (BRASIL, 2001).

Visando a atender a metas estabelecidas pelo PNE, o Governo Federal, no
primeiro mandato do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, criou, em 2003, um grupo
de trabalho interministerial que teve como objetivo fazer um diagndstico situacional da
Educacdo Superior brasileira. Os resultados desses estudos culminaram na
elaboracdo de um documento chamado “Bases para o enfrentamento da crise
emergencial das Universidades Federais e roteiro para a reforma universitaria
brasileira” (BRASIL, 2003), que subsidiou a criagdo, em abril de 2007, do Programa
de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
— REUNI.

O Programa tinha como obijetivo principal “criar condicdes para a ampliacédo do
acesso e permanéncia na Educacdo Superior, no nivel de graduacédo, pelo melhor
aproveitamento da estrutura fisica e dos recursos humanos existentes nas
Universidades Federais” (BRASIL, 2007, p. 1). Para isso, propiciou as Universidades
Federais as condi¢cdes necessarias a essa ampliacdo de acesso e permanéncia,
assegurando a qualidade, por meio de inovacdes académicas, articulando os
diferentes niveis de ensino (graduacao, pos-graduacéo, educacao basica e educacao
profissional e tecnolégica) e otimizando os recursos humanos e a infraestrutura das
Instituicdbes Federais de Educacdo Superior — IFES, além de impulsionar a
interiorizacédo da Educacéo Superior.

Oferecendo essa estrutura, o Governo Federal propiciou que as IFES tivessem
condicbes de alcancar as metas estabelecidas de aumento gradativo da taxa de
conclusdo dos cursos de graduagao presenciais para 90%, aumento gradativo da
relacdo aluno/professor para 18 alunos para 1 professor e o aumento de, no minimo,

20% nas matriculas de graduacdo em um prazo de 5 anos (BRASIL, 2008).
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Esse rol de a¢Bes tdo precursoras no pais e a que se deu o nome de Programa
REUNI representou ndo somente a ampliacdo de vagas e reestruturacao pedagogica
nas Universidades Federais Brasileiras, mas também um excelente condutor de
eficiéncia e qualidade institucional, uma vez que “ao contribuir para reduzir a divida
social do Ensino Superior, implicava grande potencial de revalorizacdo do campo
publico da educagao” (ALMEIDA FILHO; SANTOS, 2008, p. 192). Nascem, nos lideres
dessas Instituicbes Federais de Ensino Superior, impulsionados pelos incentivos
governamentais, a ansia de mudar a Universidade, junto aos docentes e técnicos que,
arrebatados pelos modelos pedagégicos contemporaneos, elaboram frutiferas
propostas de renovagao curricular.

A preocupacao do Governo Federal ndo girava em torno somente do aumento
dos aspectos quantitativos da implantacdo do programa, mas o REUNI iria atuar
também em outras cinco dimensdes: “reestruturacdo académico-curricular; inovagao
pedagdgica; mobilidade intra e interinstitucional; compromisso social das
Universidades e articulacdo entre graduacdo, pés-graduacdo e os demais niveis
educacionais” (BRASIL, 2008, p. 13). Tais inova¢des académicas preconizadas pela
reestruturacao surtiram efeito na organizagao académico-curricular das Universidades
gue aderiram ao programa, uma vez que apresentaram, dentro dos projetos enviados
ao MEC, componentes de inovacao que foram agrupados em 5 tipos, dentre eles os
“Bacharelados Interdisciplinares em uma ou mais das Grandes Areas: Ciéncias,
Ciéncias Exatas, Ciéncia e Tecnologia, Artes, Humanidades, Saude” (BRASIL, 2008,
p. 13).

Com vistas ao atendimento desse item e ao preceito de interiorizacdo, a adesao
da Universidade Federal de Alfenas ao REUNI, macrocontexto desta pesquisa, se deu
na segunda chamada do programa, para implantacdo da expansédo no segundo
semestre de 2008. Com isso, foram criados os campi Varginha e Pocos de Caldas,
gue tiveram a inovagdao como mote principal. A abertura dos campi se deu para a
implantacdo do Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e Economia, na cidade de
Varginha, sul de Minas Gerais, e o Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e

Tecnologia, na cidade de Pocos de Caldas, também no sul de Minas Gerais.
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3.2 A UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS E O BACHARELADO
INTERDISCIPLINAR EM CIENCIA E TECNOLOGIA

Nesta subsecdo, discorreremos sobre o contexto em que esta inserido o
Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia — BICT, curso do qual os
eventos e praticas de letramento foram analisados. Para tanto, realizaremos um breve
histérico da Universidade Federal de Alfenas — UNIFAL-MG, desde a sua criacao
como Escola de Farmécia e Odontologia de Alfenas — EFOA até a sua transformacéo
em Universidade, ap6s o advento do Programa de Expansao Universitaria, o REUNI,

culminando, também, na criacdo do Campus Avancado de Pocos de Caldas.

3.2.1 Breve Historico: Da Escola de Farmacia e Odontologia de Alfenas — EFOA

ao Campus Avancado de Pocos de Caldas

A Universidade Federal de Alfenas — UNIFAL-MG nasceu Escola de Farmécia
e Odontologia de Alfenas — EFOA.

Em 1911, o entdo Ministro da Justi¢ca, Rivadaia Corréa, criou a Lei Organica do
Ensino Superior e Fundamental da Republica, n° 8.659, promulgada em 05 de abril do
mesmo ano. Essa lei possibilitou a criacdo de Instituicdes Livres de Ensino Superior
no Brasil, principalmente escolas de farmacia e odontologia, culminando em 03 de
abril de 1914, na criagdo da Escola de Farmacia e Odontologia de Alfenas — EFOA. O
reconhecimento nacional como Instituicdo de Ensino Superior veio em 23 de marcgo
de 1932, conforme artigo 26 do Decreto 19.851, do Ministério da Educacao e Saude,
enquadrando a EFOA as disposicdes das leis federais vigentes (AVELINO; CORREA,
2014).

Em 1957, foi iniciado o processo de federalizacdo da EFOA que, somente em
18 de dezembro de 1960, se concretizou através da Lei n° 3.854 promulgada pelo
entdo Presidente da Republica, Juscelino Kubitschek de Oliveira. A referida Lei
transformou a EFOA em Instituicdo Publica Federal integrada a Diretoria de Ensino
Superior do Ministérios da Educacéo e Cultura (AVELINO; CORREA, 2014).
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Antes da promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional —
LDB, n®9394/96, a EFOA se enquadrava no grupo de Instituicbes Isoladas de Ensino
Superior e, portanto, ndo gozava de prerrogativas de autonomia universitaria. 1sso
impedia que a EFOA criasse cursos e alterasse a quantidade de vagas sem o aval do
Governo Federal, por exemplo. Outro impedimento era em relagdo a emissédo de
diplomas, que deveriam ser, obrigatoriamente, registrados em uma Universidade
Federal, no caso em tela, isso ocorria na Universidade Federal de Juiz de Fora —
UFJF. A sancéo, em 20 de dezembro de 1996, da referida lei, tirou das Universidades
a exclusividade da oferta de cursos superiores, passando a também poderem ser
ministrados “por Instituicdes de Ensino Superior, publicas ou privadas, com variados
graus de abrangéncia ou especializacdo” (AVELINO; CORREA, 2014, p. 34).

A regulamentacéao dessas Instituicdes de Ensino Superior — IES, diferentes das
Universidades, se deu pelo Decreto n° 2.207, de 15 de abril de 1997, que as criou e
previu a figura do chamado Centro Universitario. No final de 1998, a Congregacao da
EFOA decidiu, por unanimidade, que enviariam ao MEC um projeto de transformacéo
da Escola em Centro Universitario, com vistas a transformacdo futura em
Universidade.

Em 1° de outubro de 2001, apds haver a aprovacédo do projeto pelo Conselho
Nacional de Educacdo — CNE, em 02 de julho de 1999, o Ministério da Educacéo
publicou a portaria n° 2.101, transformando a EFOA em EFOA/Ceufe. Mesmo com a
aprovacao somente do CNE, em 1999, foram criados os cursos de Nutricdo e Ciéncias
Biologicas, assim como criada a Habilitagdo em Farmacos e Medicamentos e aumento
das vagas do curso de Farmacia para 100 anuais, além do aumento da duragédo do
curso de Odontologia (AVELINO; CORREA, 2014).

A transformacéo da EFOA em Centro Universitario era o embrido da vontade
dos seus dirigentes em transforma-la em Universidade. As discussdes avangaram na
direcédo da reestruturacdo pedagogica e organizacional, com vistas a expansao tanto
dos cursos de graduacdo, como do fortalecimento das acbes de extensédo e
consolidagcdo da pesquisa e da poOs-graduacdo, sustentaculos indissociaveis da
Universidade. Em 2003, a combinac&o entre 0s quesitos de ensino/pesquisa/extensao
atendidos pela EFOA/Ceufe e a conjuntura politica do momento, desenhou um cenario
favoravel a essa transformacgédo, principalmente por parte do Vice-Presidente da
Republica, José Alencar, e com a contribuicdo social no atendimento das demandas
publicas por servigos de satde da regido (AVELINO; CORREA, 2014).
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Em 13 de margo de 2003, publicou-se a portaria n° 085 que designou
professores para elaboracdo do “Projeto para transformagdo da EFOA/Ceufe em
Universidade Federal de Alfenas — UNIFAL-MG”, aprovado em 07 de maio de 2003,
através da Resolucao n° 004. Em 10 de fevereiro de 2004, a Secretaria da Casa Civil
da Presidéncia da Republica emitiu a nota técnica n°® 004/2004, manifestando-se a
favor da transformacao e, em 29 de julho de 2005, através da Lei n® 11.154, publicada
no Diario Oficial em 1° de agosto de 2005, a Escola de Farmacia e Odontologia de
Alfenas/Centro Universitario Federal — EFOA/Ceufe foi transformada em Universidade
Federal de Alfenas — UNIFAL-MG (AVELINO; CORREA, 2014).

O processo de expansao da UNIFAL-MG, propiciado pela adesdo ao REUNI
fez nascer o Campus Avancado de Pocos de Caldas, cuja autorizagdo de abertura
veio do Conselho Universitario, em 07 de dezembro de 2007, com a Resolucéo
057/2007. Depois de um ano inteiro de negociacdes (2008), concretizou-se no
primeiro semestre de 2009 a alocacao temporéaria dos 131 discentes matriculados em
2009/1 no Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia, em um prédio da
Autarquia Municipal de Ensino de Pocos de Caldas, cedido temporariamente pela
Prefeitura Municipal local, enquanto a estrutura definitiva era construida em uma area
de 500.000 m? doados pela Prefeitura.

O Campus transferiu-se para suas instalacdes definitivas em 25 de agosto de
2010, data de sua inauguracao oficial (AVELINO; CORREA, 2014).

3.2.2 Mas, afinal, o que é o Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e

Tecnologia?

Como vimos no item 3.1 desta dissertacdo, um dos componentes de inovagao
curricular fomentado pelo programa REUNI foi a criagdo dos Bacharelados
Interdisciplinares — os Bl.

Os Bacharelados Interdisciplinares partem da premissa filoséfica originaria no
Processo de Bolonha, que € o resultado pratico da Declaracdo de Bolonha, que,
segundo Xavier (2014), é um tratado internacional, de 1999, publicado por 29
ministros de educacao europeus, no qual se comprometem a elaborar um modelo

universitario compativel a todos os paises signatarios do documento. Na pratica, o
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Processo de Bolonha é o agrupamento de ac¢fes que vislumbravam a criacdo de
“programas que permitam maior mobilidade académica, padronizagdo de créditos e
dindmicas curriculares compativeis, além de viabilizar um sistema integrado de
credenciamento e avaliagado de instituicdes de ensino” (XAVIER, 2014, p. 21-22). A
reforma contida no Processo de Bolonha segue “no sentido de adotar principios e
critérios comuns e compartilhados de creditacdo, avaliagdo, estruturas curriculares e
mobilidade estudantil, na esfera da educagao superior” (ALMEIDA FILHO; SANTOS,
2008, p. 127). Ja para Lemos, Macedo e Veras (2015, p. 630), a criacao de tal
metodologia proporcionou a abrangéncia das demandas advindas “das
transformacdes sociais e culturais do século XX que necessitavam, cada vez mais, de
uma integracao entre as varias areas do conhecimento”.

Outro impulsionador filoséfico do Bl foi o movimento da “Universidade Nova”.
Originaria na Universidade Federal da Bahia, tinha como fator impulsionador a
intencéo, por parte do Professor Naomar Almeida Filho, reitor da Universidade Federal
da Bahia - UFBA a época, de proceder a uma reforma universitaria genuina, que
ocorreria “no plano da educacdo, e ndo timidas e hesitantes proposicfes de
viabilizagéo financeira e rearranjo institucional, nos planos normativo e administrativo”
(ALMEIDA FILHO; SANTOS, 2008, p. 196-197). Os objetivos da UFBA Nova eram:

a) Abertura de programas de cursos experimentais e
interdisciplinares de graduagcdo, que poderiam ser nao-
profissionalizantes ou néo-tematicos, com projetos pedagégicos
inovadores, em grandes areas do conhecimento: Humanidades,
Ciéncias Moleculares, Tecnologias, Saude, Meio Ambiente, Artes;

b) Renovacdo do ensino de graduacdo, por meio de projetos
académico-pedagogicos criativos e consistentes, reduzindo as
barreiras entre os niveis de ensino como, por exemplo, oferta de
curriculos integrados de graduacao e pés-graduacao;

c) Incentivo a reformas curriculares naqueles cursos que ainda néo
apresentaram propostas de atualizacdo do ensino de graduacédo
(ALMEIDA FILHO; SANTOS, 2008, p. 196-197).

O projeto UFBA Nova transformou-se no que conhecemos hoje por
Universidade Nova, que acabou exercendo influéncia direta na proposta
governamental do REUNI, e implicou “uma transformacgao radical da atual arquitetura
académica da Universidade brasileira, visando a superar desafios e corrigir alguns dos
defeitos aqui analisados”, com a introducdo na Educacdo Superior “de temas
relevantes da cultura contemporanea, o que, considerando a diversidade multicultural

do mundo atual, significa pensar em culturas, no plural”’, e na implantacdo no Ensino
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Superior de “maior mobilidade, flexibilidade, eficiéncia e qualidade, visando a
compatibilizacdo com as demandas e modelos de Educacgdo Superior do mundo
contemporaneo (ALMEIDA FILHO; SANTOS, 2008, p.199-200).

A principal proposta de mudanca estrutural do curriculo das Universidades foi
a implantacdo de um regime de Educacgao Superior em ciclos, sendo o primeiro ciclo
o Bacharelado Interdisciplinar (Bl), como formacg&o universitaria geral, como pré-
requisito para progressao aos ciclos seguintes, o segundo ciclo de formacao
profissional em licenciaturas ou carreiras especificas, e o terceiro ciclo de formacao

académica cientifica, artistica e profissional da pés-graduacao (UFBA, 2007, p. 9).

Figura 1 — Arquitetura curricular da Universidade Nova
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Fonte: UFBA (2007, p. 9)

Segundo Almeida Filho e Santos (2008, p. 201), o Bacharelado Interdisciplinar
se trata de nova categoria de curso de graduagao caracterizado pela formagao “geral
humanistica, cientifica e artistica a um aprofundamento num dado campo do saber,
constituindo etapa inicial dos estudos superiores”. Ainda para os autores, 0 objetivo
dessa nova forma de graduacédo é a promocao de habilidades que promovam ao

egresso “a aquisicao de ferramentas cognitivas que conferem autonomia para a
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aprendizagem ao longo da vida, bem como uma inser¢édo mais plena na vida social,
em todas as suas dimensdes” (ALMEIDA FILHO; SANTOS, 2008, p. 201).

Nos Referenciais Orientadores para os Bl tem-se que esse primeiro ciclo de
formacao universitaria teria em seu cerne curricular “um conjunto importante de
competéncias, habilidades e atitudes, transversais as competéncias técnicas, aliadas
a uma formacéo geral com fortes bases conceituais, éticas e culturais” (BRASIL, 2010,
p. 3). Seu carater flexivo e interdisciplinar proporciona aos estudantes maior liberdade
para escolherem seus itinerarios de formacéo, tendo em vista a sua escolha de
formacdo no segundo ciclo. Os Bl possibilitam “uma formagdo com foco na
interdisciplinaridade e no didlogo entre areas de conhecimento e entre componentes
curriculares, estruturando as trajetérias formativas na perspectiva de uma alta
flexibilizagao curricular’ (BRASIL, 2010, p. 4).

No mesmo documento encontramos uma lista de competéncias, habilidades,
atitudes e valores que deverdo compor o perfil do egresso do curso e que, dentre 0s
quais, destacamos a “capacidade de comunicacéo e argumentacdo em suas multiplas
formas” (BRASIL, 2010, p. 5).

No Campus Pocos de Caldas da UNIFAL-MG, temos o Bacharelado
Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia — BICT, que iniciou seus trabalhos no primeiro
semestre de 2009. O curso tem como objetivo geral a formagdo de profissionais
“criticos com solidos conhecimentos nas ciéncias basicas e nas areas introdutorias
das tecnologias, sensibilizados para as questdes humanistas e sociais que permeiam
a vida profissional” (UNIFAL-MG, 2016, p. 18).

Para compor o escopo de andlise desta pesquisa, destaca-se, dentre 0s
objetivos especificos determinados, o de “enriquecer a formacdo do estudante com
contetdos de carater humanista e social que o despertem para situacdes a serem
enfrentadas na vida profissional e o dotem de capacidade de critica para o exercicio
pleno da cidadania” (UNIFAL-MG, 2016, p. 18).

O profissional formado pelo BICT é flexivel e aberto ao enfrentamento das
adversidades do mundo do trabalho moderno, com competéncias de atuacdo
multiprofissional e interprofissional, com formacdo conceitual generalista, com
capacidade de exercer suas atividades nas mais diferentes areas das ciéncias e
tecnologia, de forma responsavel e justa.

Dentre as competéncias e habilidades do egresso do BICT da UNIFAL-MG,

previstas no Projeto Pedagogico do Curso — PPC, destaca-se a de “dominar técnicas
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de comunicacao e escrita para elaborar sinteses, resumos, relatérios, artigos e outras
elaboragdes tedricas especificas da area” (UNIFAL-MG, 2016, p. 22).

O curso é ofertado semestralmente, em periodo integral e noturno, com 132
vagas disponiveis e com tempo de integralizacdo minimo de 3 anos (6 semestres) e
méaximo de 4 anos e meio (9 semestres), com sistema de créditos que permite uma
maior flexibilidade ao itinerario académico do aluno.

De acordo com o preconizado em sua concepcdo, com vistas a formacéo
diversificada de seus alunos, o curso é estruturado em eixos do conhecimento:

a) Linguagens Matematicas e Computacionais: agrupam unidades
curriculares associadas as areas da Matematica e Computacao,
constituindo, assim, uma base tetrica e computacional para varios
conteudos cientificos e tecnoldgicos;

b) Ciéncias Naturais: agrupam unidades curriculares associadas as
areas das ciéncias basicas, como a Quimica, Fisica e Biologia, que
conduzem a uma ampla formacéo cientifica;

¢) Conhecimentos Tecnoldgicos Basicos: incluem as unidades
curriculares gque agregam 0s conhecimentos introdutérios basicos
para o amplo campo das técnicas e tecnologias;

d) Humanidades e Projetos: incluem as unidades curriculares de
Humanidades e de Projetos Multidisciplinares, que proporcionam
conhecimentos humanistas, socioculturais, organizacionais e
melhor compreensdo do processo cientifico-tecnolégico e sua
interagdo com aspectos do humanismo; e

e) Conhecimentos Tecnoldgicos Especificos: agrupam unidades
curriculares de carater profissionalizante ou de conhecimento
especifico, que podem subsidiar a formacdo do discente como
Bacharel em Ciéncia e Tecnologia, assim como serem contetdos
necessarios para uma posterior continuacdo de sua formacao
académica, em um segundo ciclo de formag&o (UNIFAL-MG, 2016,
p. 25).

No PPC do BICT o termo unidade curricular — UC substitui o termo disciplina,
comumente utilizado para designar os encontros em sala de aula. No caso do BICT,
UC é um “conjunto articulado de conteudos determinados por objetivos de
aprendizagem” (UNIFAL-MG, 2009, p. 5), que suscita a necessidade de um trabalho
interdisciplinar, resultando na mudanca de paradigma e criacdo de préaticas que
materializem o modelo inovador que o curso privilegia (XAVIER; LIMA; TORRES,
2013).
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Figura 2 — Perfil Gréfico do curso
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Como contexto da pesquisa realizada, o BICT demonstra-se terreno fértil para
a andlise das praticas de letramento, quando em seu PPC apresenta facetas de
diversas areas, com a finalidade da formac&o em primeiro ciclo do engenheiro. Sera
de suma importancia que tenhamos o conhecimento de como a leitura e a escrita,
dentro da perspectiva social, sdo tratadas nas diversas areas de conhecimento do

Curso e quais séo os Discursos que permeiam as unidades curriculares analisadas.
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4 A METODOLOGIA DA PESQUISA E ESTRATEGIAS DE ANALISE: A
PESQUISA QUALITATIVA DE PERFIL ETNOGRAFICO

A tendéncia atual de estudos sobre o letramento fundeia-se em pressupostos
arraigados na nocao de letramento como um fenémeno pratico-social, inserido em
uma perspectiva transcultural. A nova definicdo de letramento passa, entdo, a ser a
de uma habilidade n&o neutra, mas “ideolégica, envolvida em relagbes de poder e
incrustada em significados e praticas culturais especificos” (STREET, 2014, p. 17).

Para compreender o letramento académico nesses termos praticos e sociais e
por se tratar de uma pesquisa que aborda a educacdo como fenbmeno social e
multicultural, determinou-se que a pesquisa a ser desenvolvida neste trabalho seria
de natureza qualitativa. Segundo Flick, a pesquisa qualitativa € aquela que tem
importancia particular nas pesquisas das rela¢des sociais, porgue se da nas multiplas
esferas de vida. Essas mudancas de cenarios de pesquisa nas rela¢des sociais estao
tdo aceleradas que o pesquisador se vé enfrentando novos contextos e perspectivas,
gue nao sao mais contempladas pelas metodologias dedutivas tradicionais. Os
pesquisadores sdo obrigados a utilizar estratégias indutivas para o desenvolvimento
da pesquisa, “em vez de partir de teorias e testa-las, sdo necessarios “conceitos
sensibilizantes” para abordagem dos contextos sociais a serem estudados” (FLICK,
2009, p. 20-21).

Essa perspectiva parte do pressuposto de que os individuos agem “de acordo
com suas crengas, percepcgdes, sentimentos e valores”, tendo como resultado um
comportamento que nao se manifesta imediatamente, necessitando ser desvelado no
decorrer da pesquisa (FLICK, 2009, p. 21). O conceito de realidade nesse paradigma
€ aquele que configura um fazer social em que o investigador € parte importante do
processo de pesquisa e, desse modo, “os fenbmenos s6 podem ser compreendidos
dentro de uma perspectiva holistica, que leve em consideracdo os componentes de
uma dada situagao em suas interagdes e influéncias reciprocas” (FLICK, 2009, p. 21).
N&o ha espaco, portanto, para a possibilidade de identificacéo de relacdes lineares de
causa e efeito e de universalizagdes do tipo estatistico (ALVES, 1991, p. 54-55).

Segundo André e Ludke (1986), a primeira caracteristica da pesquisa
qualitativa € a insercé@o do pesquisador no contexto pesquisado, pois se entende que
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s6 ¢é possivel apreenderem-se as nuances da pesquisa, compreendendo
profundamente o contexto em que ela esta inserida.

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa “supde o contato direto e prolongado do
pesquisador com o ambiente e com a situacdo que esta sendo investigada, via de
regra através do trabalho intensivo de campo”. (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 11). Ou
seja, nesse processo de investigacdo existe uma valorizagcdo da imersao do
pesquisador no contexto, pois 0 continuo contato com o pesquisado faz com que se
apreendam o significado e os valores por eles atribuidos ao fendbmeno estudado
(ALVES, 1991).

Ha, também, a preocupacdo com a apreensédo da perspectiva dos participantes,
buscando-se entender o significado que as pessoas ddo as coisas e a dinamica
interna dos fatos, intencionando entender como os “informantes encaram as questdes
que estdo sendo focalizadas” (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 12). Para Godoy (1995), o
pesquisador qualitativo considera importantes todos os pontos de vista dos
participantes, sendo a pesquisa qualitativa uma espécie de farol, iluminando a
dindmica interna das situacdes, imperceptivel, muitas vezes, as pessoas nao
pertencentes ao grupo.

Outra caracteristica importante da pesquisa qualitativa é a predominancia do
aspecto descritivo dos dados coletados. Nesse contexto, os dados s&o ricos em
descricdo de pessoas, situacfes e acontecimentos, dando a cada material recolhido,
seja ele qual for, a sua devida importancia. O processo de analise desses dados tende
a ser indutivo, fazendo com que o pesquisador ndo se preocupe em buscar evidéncias
que comprovem hipGteses pré-estabelecidas, mas que suponham abstracées que se
consolidam a medida em que os dados vao sendo gerados, pois estes vao surgindo
ao pesquisador mesmo sem terem sido pressupostos (ANDRE; LUDKE, 1986).

A terceira grande caracteristica de uma pesquisa de natureza qualitativa é a
maior preocupacado com o0 processo do que com 0 seu resultado. A complexidade
dessa metodologia pressupde que “a realidade seja construida socialmente,
expressando-se nas praticas, nos discursos e nas instituigdes criadas”, e em que se
pretende entender o problema manifestado “nas atividades, nos procedimentos e nas
interagdes cotidianas” (SATO; SOUZA, 2001, p. 32) (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 12).

A pesquisa qualitativa, portanto, tem o intuito de compreender as ac¢des (e seus
desdobramentos) de um determinado grupo e/ou fendmeno, obtendo dados

descritivos tanto das pessoas envolvidas quanto da interacdo entre elas. O
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pesquisador age como investigador, observador e intérprete dessa realidade, estando
em contato profundo com os individuos, tendo, ao analisar os dados, o cuidado de
levar em consideracdo o ponto de vista dos participantes.

Brewer define a pesquisa etnogréafica como sendo

[...] o estudo de pessoas em cenarios ou "campos" naturais por meio
de métodos que capturam seus significados sociais e atividades
cotidianas, envolvendo o pesquisador na participacdo direta nesse
cenario, bem como nas atividades, a fim de coletar dados de forma
sistematica, que ndo terdo significado se impostos externamente?
(BREWER, 2000, p. 10 apud HUA, 2016, p. 240, grifo do autor,
traducao nossa).

Portanto, a pesquisa etnogréafica tem como objetivo principal desenvolver uma
“‘compreensao mais profunda do significado que as praticas e crencas culturais ou
comportamentais mantém para um grupo particular de pessoas em um tempo e
contexto especificos™° (HUA, 2016, p. 240, traducéo nossa).

Para Wolcott,

0 objetivo subjacente que permeia a pesquisa etnogréfica é o de
descrever 0 que as pessoas em determinado lugar ou status
geralmente fazem, e os significados que atribuem ao fazer, sob
circunstancias comuns ou particulares, apresentando essa descricdo
de maneira a chamar a atencdo para regularidades que envolvem o
processo cultural®* (WOLCOTT, 2008, p. 72-73, apud HUA, 20186,
p. 240, traduc&o nossa).
Para Geertz, a pesquisa etnografica €, sobretudo, uma descricdo densa, onde
0 pesquisador enfrenta uma “multiplicidade de estruturas conceptuais complexas,
muitas delas sobrepostas ou amarradas umas as outras, que sdo simultaneamente
estranhas, irregulares e inexplicitas, e que ele tem que, de alguma forma, primeiro
aprender e depois apresentar’ (GEERTZ, 2008, p. 4).
Com a intencdo de provocar um melhor entendimento do significado de uma
pesquisa etnografica, o autor faz uma analogia entre este tipo de pesquisa e o ato de

ler, no sentido de “construir uma leitura de”, quando cita que o fazer etnografico “é

29 |s the study of people in naturally occurring settings or "fields" by means of methods which capture
their social meanings and ordinary activities, involving the researcher participating directly in the setting,
if not also the activities, in order to collect data in a systematic manner but without meaning being
imposed on them externally (BREWER, 2000, p. 10 apud HUA, 2016, p. 240).

301...] primary goal of ethnography is to develop a deeper understanding of the meaning that cultural or
behavioral practices and beliefs hold for a particular group of people in a specific time and context (HUA,
2016, p. 240).

31 The purpose of ethnographic research is to describe what people in some particular place or status
ordinarily do and the meanings they ascribe to the doing, under ordinary or particular circumstances,
presenting that description in a manner that draws attention to regularities that implicate cultural process
(HUA, 20186, p. 240).
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como tentar ler um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias,
emendas suspeitas e comentarios tendenciosos, escrito ndo com o0s sinais
convencionais de som, mas com exemplos transitérios de comportamento modelado”
(GEERTZ, 2008, p. 20).

Sendo assim, a descricdo densa € aquela que permite ao pesquisador uma
descricao integra sobre o grupo e/ou realidade pesquisados, levando em conta o que
0 sujeito/objeto faz e a sua perspectiva adjacente ao ato, a cultura local (ainda
desconhecida ao pesquisador), contemplando, ao mesmo tempo, a especificidade do
particular e o plano geral do evento.

Essa complexidade em se fazer uma pesquisa do tipo etnogréfica se desvela
guando se encontra nela, intrinsecamente, uma fusdo entre objeto, sujeito de
pesquisa, pesquisador e cultura, tendo na dialética existente entre o pesquisador e o
sujeito de pesquisa, o lugar “em que se inicia todo o processo cientifico, em que se
estabelece relacbes com o contexto a ser pesquisado, desenvolve-se o trabalho de
coleta de dados, processam-se as anadlises e se constroi o trabalho cientifico”
(MATTOS; CASTRO, 2011, p. 25). Para as autoras, na etnografia, os dados ditam o
caminho teorico a ser percorrido, sendo que 0s seus resultados e hipoteses “vao
sendo construidos progressivamente, a medida que os dados respondem ou ndo as
perguntas que o0s agentes de pesquisa, junto com o pesquisador, formulam diante do
objeto pesquisado” (MATTOS; CASTRO, 2011, p. 25). Para elas, o fazer etnografico
implica:

a) Preocupar-se com uma analise holistica ou dialética da cultura;

b) Introduzir os atores sociais com uma participacdo ativa e dindmica
e modificadora das estruturas sociais;

c) Preocupar-se em revelar as relacdes e interagfes significativas de
modo a desenvolver a reflexividade sobre a agdo de pesquisar,
tanto pelo pesquisador quanto pelo pesquisado (MATTOS;
CASTRO, 2011, p. 49).

Segundo Hua (2016, p. 244-245), alguns aspectos que sao especificos da
etnografia sao:

a) O foco em um grupo, evento(s) ou cena cultural especifico em seu
ambiente cultural em vez de laboratério.

b) Envolve a negociagdo e construgdo de relacionamento com
gatekeepers e informantes (permissdo para entrar no cenario
cultural e dados mais avancados, o cultivo do respeito e confianca
para que os participantes se sintam seguros de que seus pontos
de vista e acdes serdo representados de forma justa e precisa).

c) A natureza "holistica” de um fendmeno ou evento sociocultural

s

particular € investigada, muitas vezes sendo iniciada com um
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problema geral ou focal em vez de questbes de pesquisa
especificas ou hipbteses a serem testadas.

d) As questdes de pesquisa tendem a se desenvolver a medida que
novas compreensdes emergem através do trabalho de campo (o
processo de observacdo participante e conversas ou entrevistas
etnogréficas), juntamente com hipéteses sobre suas respostas.

e) Interesse no comportamento sociocultural dentro do cenario ou
evento em estudo, incluindo o uso da linguagem.

f) Contato pessoal continuado com os participantes (face a face,
online).

g) Mdltiplos métodos de coleta de dados (conversas etnogréficas,
entrevistas, grupos focais, observacdo participante, filmagem,
pesquisas, coletAnea e analise de documentos / diarios /
periédicos, materiais visuais e artefatos), com o objetivo de melhor
compreender o comportamento (linguistico, sociocultural) de
dentro do evento ou cenario.

h) Tem como objetivo apresentar um retrato preciso das perspectivas
e agdes dos participantes (a perspectiva “emic” ou insider).

i) Continua coleta de dados dentro da configuragdo ou grupo que
esta sendo investigado.

j) Uma troca gradual através das detalhadas e ricas descricbes dos
participantes e cena cultural para a identificagdo de conceitos e
teorias culturais locais, que sdo agregados nos dados coletados
(teoria fundamentada).

k) Uma preocupacgdo com o rigor e a énfase em descrigbes densas e
ricas de cenas, eventos ou comportamentos particulares, em vez
de generalizacdes, que se estendem além da cena em estudo.

[) Assim como a voz do participante, a andlise ou perspectiva do
pesquisador (outsider) esta presente na analise de dados e no
relatério subsequente.

m) Os etnografos reconhecem e explicam seus vieses, experiéncias
relevantes de fundo / vida, visdo de mundo e suposi¢cbes que
podem impactar sua pesquisa®2.

32 A focus on a specific group, event(s), or cultural scene in a natural setting rather than a laboratory.
Involves negotiation and rapport-building with gatekeepers and informants (permission to enter the
cultural scene and gather data, the cultivation of respect and trust so that participants feel assured that
their views and actions will be fairly and accurately represented). The “holistic” nature of a particular
sociocultural phenomenon or event is investigated, often getting under way with a general problem or
focus instead of specific research questions or hypotheses to test. Research questions tend to develop
as new understandings emerge through fieldwork (the process of participant observation and
ethnographic conversations or interviewing), along with hypotheses about their answers. Interest in
sociocultural behavior within the setting or event under study, including language use. Sustained
personal contact with participants (face-to-face, online). Multiple methods of data collection
(Ethnographic conversations, interviewing, focus groups, participant observation, videotaping, surveys,
the collection and analysis of documents/diaries/journals, visual materials, and artifacts), with the aim of
better understanding the behavior (linguistic, sociocultural) from inside the event or setting. Aims to
present an accurate portrayal of participant perspectives and actions (the “emic” or insider perspective).
Ongoing, continual data collection within the setting or group that has been investigated. A gradual shift
from detailed, rich descriptions of the participants and cultural scene to the identification of concepts
and local cultural theories, which have been grounded in the data collected (grounded theory). A concern
for rigor with an emphasis on thick, rich descriptions of particular scenes, events, or behavior rather,
than generalizations that extend beyond the scene under study. As well as the emic or insider voice, the
researcher’s (or outsider’s) analysis or perspective is present in the analysis of data and subsequent
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A partir da década de 1970, houve o aumento do interesse de pesquisadores
da area da Educacdo nos pressupostos etnogréficos, com vistas a estudar as
guestBes relacionadas a interacdo professor/aluno e aos métodos de avaliacao
educacional. A partir dos anos 1980, as pesquisas etnograficas em educacao foram
além e passaram a descrever, tanto as atividades em sala de aula, quanto as relacdes
construidas neste espaco (MATTOS; CASTRO, 2011).

A pesquisa etnografica, entdo, deixou, paulatinamente, de ser uma
exclusividade de antropdlogos e socidlogos e passou a ser um interesse também de
pesquisadores na area de Educacdo. Se, em um primeiro momento, pesquisadores
educacionais sentiram a necessidade, através da pesquisa etnogréfica, de possibilitar
a cessao de voz aos sujeitos do fracasso escolar, a posteriori, com a evolugao dessa
aproximacédo educacao/etnografia, perceberam que mais do que dar voz aos sujeitos
pesquisados “era preciso ouvi-los para entdo obter resultados de pesquisas que
refletissem a percepgdo e a participacdo desses sujeitos no desenvolvimento, na
analise dos dados e nos resultados da pesquisa” (MATTOS; CASTRO, 2011, p. 17).

Como citado acima, para os etnografos o foco de uma pesquisa é a descri¢ao
densa de uma cultura com suas praticas, habitos, crencas, valores e significados. Para
o educador o foco € o processo. Na Educacdo, a pesquisa com a perspectiva
etnografica antropoldgica passou a ser chamada de pesquisa de tipo etnografica.

A pesquisa de tipo etnogréfica é aquela que tem foco no processo educativo
em si e a priori “faz uso de técnicas que tradicionalmente sado associadas a etnografia,
ou seja, a observacao participante, a entrevista intensiva e a analise de documentos”
(ANDRE, 2008, p. 28). Além disso, cabe ao pesquisador o papel importante de se
tornar o “instrumento principal na coleta e analise dos dados”, segundo André (2008,
p. 28), sendo permitido a ele que reveja agcdes e orientacdes durante o processo,
fazendo com que atravesse bordas e fronteiras conforme Suassuna (2008) da
pesquisa, indo além do que se observa.

Segundo Fiad (2017, p. 192), “o pesquisador como etnografo vai se inserindo
mais no campo, vai formulando novas perguntas e adquirindo novas compreensoes”
gue s6 o convivio direto em imersao no campo possibilita. Esse tipo de abordagem

antropoldgica se fortaleceu em contraposicdo aos meétodos até entdo utilizados na

report. Ethnographers acknowledge and explain their biases, relevant background/life experiences,
worldview, and assumptions that may affect their research (HUA, 2016, p. 244-245).
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pesquisa educacional, que pretendiam reduzir os comportamentos em sala de aula a
nameros, unidades passiveis de tabulagdo e mensurag¢do, com uma supervalorizagdo
da metodologia em detrimento da teoria e uma preocupacido exagerada com a
objetividade. A alternativa encontrada privilegia o contexto e a cultura onde o
fenbmeno educacional acontece, e é através dela que o pesquisador vai procurar
entender essa cultura, “descrever a situacdo, compreendé-la, revelar os seus
multiplos significados, deixando que o leitor decida se as interpretacdes podem ou nao
ser generalizaveis” (ANDRE, 2008, p. 38).

André (2008) assume a pesquisa etnografica como uma abordagem iluminativa
que sugere especial atencdo ao contexto particular em que a pratica educacional esta
sendo desenvolvida, em que devem levar em consideracdo as dimensdes sociais,
culturais, institucionais que cercam a situacdo investigada e devem ser expostos
diferentes pontos de vista, de diferentes grupos relacionados a situacéo avaliada. Para
André, a pesquisa etnografica escolar coloca uma “lente de aumento” na dindmica das
relacdes e interacfes no seu dia-a-dia, tentando entender quais 0s mecanismos que
a impulsionam ou que a retém,

[...] identificando as estruturas de poder e os modos de organizacdo
do trabalho escolar e compreendendo o papel e a atuacdo de cada
sujeito nesse complexo interacional onde acoes, relagdes, contetdos
sdo construidos, negados, reconstruidos ou modificados (ANDRE,
2008, p. 41).

4.1 PESQUISA DE PERFIL ETNOGRAFICO E O LETRAMENTO: APROXIMACOES
E ESTRUTURA

As pesquisas que envolvem o0s conceitos de letramento e letramento
académico tendem a utilizar como abordagem tedrico-metodoldgica a perspectiva
etnografica para compreender o fenbmeno do letramento em seu todo, como um
fenbmeno social, situado no tempo e espaco e dependente dos contextos sociais.

Street (1984, 2003, 2013, 2014) propde a superacdo de paradigmas
mecanicistas acerca do tema e evidencia as alternativas oferecidas pelo método
etnografico. O autor acredita que, antes de se propor qualquer tipo de pratica que

intervenha na maneira de o sujeito encarar a leitura e a escrita, “é necessario
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compreender as praticas de letramento em que ja estejam envolvidos 0s grupos e as
comunidades alvo” (STREET, 2003, p. 1).

O autor afirma que a contribuicdo da pesquisa etnografica para os estudos do
letramento se da por empregar “métodos associados a trabalho de campo e que sejam
sensiveis a formas de descobrir e de observar 0s usos e os significados das praticas
do letramento de acordo com os pontos de vista das proprias populagdes locais”,
preocupando-se mais em tentar entender o fendbmeno, como ele realmente acontece,
do que em tratar de autenticar o sucesso de uma pratica especifica (STREET, 2003,
p. 1).

O tempo de duracédo da pesquisa de perfil etnografico ndo € o mesmo de uma
pesquisa etnografica em si, mas lanca mao de instrumentos que caracterizam ambas
abordagens, que sdo conduzidos em profundidade, como “entrevistas
semiestruturadas com o staff e alunos, observacao participante de sessdes de grupo
e atencdo a amostras de escrita dos alunos, feedback escrito sobre o trabalho dos
alunos e folhetos sobre redacao 'escrita” 33 (LEA; STREET, 1998, p. 3, grifo dos
autores, traducao nossa).

Para Street (2010, p. 45), o termo mais adequado para classificar pesquisas
educacionais que se utilizam de métodos etnogréaficos € o de pesquisa de perspectiva
etnografica. Para ele, adotar uma perspectiva etnogréafica representa estabelecer
“‘uma abordagem mais focada para fazer menos do que uma etnografia abrangente,
para estudar aspectos da vida diaria e préticas culturais de um grupo social, tais como
suas praticas de letramento”.

Kleiman (1995, p. 48) assevera que as pesquisas de perspectiva etnografica,
que estudam, por meio da interagéo, as praticas escolares, sdo campos promissores
para a transformacao da acado educacional, “uma vez que esses estudos permitem
perceber a inscricdo, no micro contexto da interacdo em sala de aula, de questdes
macrossociais, como a ideologia do letramento”. Os resultados de uma pesquisa
etnografica nessa area tendem a fornecer “diferentes avaliagdes daquilo que conta

como fornecimento eficaz de letramento, a diferentes exigéncias quanto a resultados

3 “Semi-structured interviews with staff and students, participant observation of group sessions and
attention to samples of students' writing, written feedback on students' work and handouts on 'essay’
writing” LEA; STREET, 1998, p. 3).
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e a curriculos e a formas pedagdgicas distintas, em comparacdo com muitos
programas tradicionais” (STREET, 2003, p. 1-2).

Em se tratando de letramento académico, a perspectiva etnografica acaba com
a separacdo na analise entre texto e contexto. Essa abordagem de investigacao
possibilita que a anélise documental da pesquisa seja realizada concomitantemente a
analise do contexto, permitindo que relacdes sejam estabelecidas entre eles, fazendo
com que o pesquisador possa “relacionar as visdes do escritor e as dele préprio a
estruturas sociais maiores” (FIAD, 2017, p. 93). Nessa perspectiva, a compreensao
da escrita do estudante leva em consideracdo, além da sua forma, a relacdo que se
estabelece com o contexto social, disciplinar e institucional em que esté inserido. Essa
analise que faz a juncdo do micro com o macro, do texto ao contexto, pressuposto
principal da pesquisa do tipo etnografica, ajuda o pesquisador a entender a real
dimensdo dos porqués estabelecidos no aceite ou ndo de estilos de escrita em
determinados contextos, como o académico, por exemplo. Para Lillis (2008, apud
FIAD, 2015, p. 93),

a atencdo ao micro detalhe envolve um reconhecimento explicito da
importancia da relagdo entre as dimensdes émica e ética. Prestar
atencdo aos detalhes microtextuais e contextuais da escrita
académica é relevante porque eles podem nos ajudar a explorar a
politica complexa da produgéo de escrita académica.

4.2 DA CONTEXTUALIZACAO, DAS ETAPAS E DOS INSTRUMENTOS E
PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

O principal objeto desta pesquisa é o letramento académico desenvolvido no
Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia — BICT, da UNIFAL-MG,
Campus Pocos de Caldas, curso de oferta semestral. A coleta de dados no trabalho
de campo foi realizada durante o segundo semestre de 2019.

A pesquisadora inseriu-se ho campo com a finalidade de compreender qual a
relacédo que, tanto docentes quanto discentes estabelecem com a escrita, observando
nos eventos e nas praticas de letramento privilegiados no curso, tal relacdo, com a
finalidade de situar essas praticas na teoria dos Letramentos Académicos de Léa e
Street (1998, 2004). Deste modo, objetivou-se desvelar se essas praticas de

letramento colaboram para a formacdo de individuos capazes de se comunicar e
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argumentar em multiplas formas, como preconizam os Referenciais Orientadores
desse modelo de curso.

O locus da pesquisa foi a Universidade Federal de Alfenas, Campus Pocos de
Caldas, espaco escolhido por dois motivos principais: o primeiro € que o Campus em
questdo € um local relativamente novo, criado para atender & demanda de expansao
do Ensino Superior estabelecido no projeto REUNI e, portanto, carece de pesquisas
gue possam subsidiar a contribuicdo para o enfrentamento dos desafios que surgiram
a partir do contexto de expansao. Além disso, o curso pesquisado, o BICT, tem
estabelecido como competéncia (cf. item 3.2.2 desta pesquisa) a capacidade de
comunicacdo e argumentacao, em suas multiplas formas, que inclui, primordialmente,
a forma escrita.

O segundo motivo tem relacdo com o meu envolvimento tanto na Instituicao
guanto na regido em que o Campus esta localizado. Sou técnica em assuntos
educacionais no Campus Pocos de Caldas da UNIFAL-MG e sou natural da cidade,
vivenciando, portanto, tanto a situagéo de letramento dos alunos do Campus quanto
0 contexto regional em que ele se insere. A experiéncia de vida da pesquisadora se
configura como cenario para a pesquisa, corroborando a visdo de Hua (2016), ja
explicitada na pagina 59 desta dissertacdo, quando o autor cita que as experiéncias
de vida dos etnégrafos podem impactar a pesquisa a ser desenvolvida.

Nesta pesquisa, o Campus Pocos de Caldas é tomado como contexto amplo,
ou macrocontexto, e, incialmente, a partir da realidade do Curso Bacharelado
Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia, foram selecionados como objetos de
observacdo, ou microcontextos, as aulas de 4 unidades curriculares, dos seguintes
Eixos de Conhecimento:

a) conhecimento das Ciéncias Naturais;

b) conhecimentos Tecnoldgicos Basicos;

c) humanidades e Projetos; e

d) conhecimentos Tecnoldgicos Especificos.

O projeto de pesquisa havia previsto, também, a observacdo de unidade
curricular do Eixo Linguagens Matematicas e Computacionais, mas nao houve
autorizacdo do professor ministrante para tal.

Como ja salientado no inicio deste capitulo, o grande salto metodolégico da

pesquisa etnografica é a insercdo do pesquisador em campo, criando uma
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combinacgao entre ele, a cultura e os sujeitos pesquisados. Quando se iniciou a coleta
de dados, de acordo com o que propde a pesquisa do tipo etnogréfica, a pesquisadora
contemplou todo escopo das unidades curriculares selecionadas, participando de
todas as aulas, entrevistando os docentes responsaveis e discentes participantes.
Porém, a quantidade de dados gerados ultrapassou o que se havia pretendido e, como
novos caminhos foram surgindo a medida que novos dados foram gerados, a
pesquisadora entendeu que a analise deveria ser realizada somente em um bloco de
informacdes referentes a uma Unica unidade curricular. Tal decisdo foi chancelada
pela banca examinadora do processo de qualificacdo desta dissertacdo, que
entendeu, também, que os dados gerados por uma Unica UC contemplariam
satisfatoriamente os objetivos propostos para esta pesquisa, e que os demais dados
gerados seriam utilizados em um momento académico oportuno, servindo para
subsidiar uma possivel pesquisa de doutorado.

Portanto, o microcontexto ficou delimitado a unidade curricular do Eixo
Conhecimentos Tecnologicos Especificos. Esta UC foi escolhida dentre as demais
porque, conforme aponta o Projeto Politico-Pedagogico do Curso, € uma UC Eletiva
e, portanto, ndo é obrigatoria para se obter o titulo de Bacharel em Ciéncia e
Tecnologia, mas é obrigatéria para a conclusao do 2° ciclo em Engenharia Ambiental.
Acredita-se que, como ha dentro de uma mesma sala discentes que ainda estdo no
1° ciclo (BICT) e discentes que ja estejam no 2° ciclo (Engenharia Ambiental), a
pesquisa consiga produzir uma analise que exponha a relacdo com a leitura e a escrita
de discentes ainda no 1° ciclo e de discentes que ja percorreram um caminho mais
longo e alcangou o 2° ciclo.

Como dindmica metodoldgica, pretende-se realizar o mapeamento da
compreensao de letramento em trés momentos diversos: as atividades em sala de
aula, a analise de documentos escritos por docente e discentes, e a analise do papel
da leitura e da escrita discente durante a sua vida pregressa a Universidade.

Para que se possa preservar a identidade e respeitar todos 0s quesitos éticos
gue permeiam uma pesquisa, passar-se-a a tratar o docente responsavel pela UC e
colaborador desta pesquisa como Informante 1 (I11) e os discentes colaboradores
como Informante 2 (12) e Informante 3 (I3), respectivamente.
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4.2.1 Primeira etapa: Reviséo Bibliogréfica

A primeira etapa da pesquisa foi a reviséo bibliografica que, segundo Gil (2008,
p. 50), é aquela “desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos”, e que permite ao pesquisador “a
cobertura de uma gama de fenbmenos muito mais ampla do que aquela que poderia
pesquisar diretamente”.

Foram levantados dados bibliograficos que sustentassem o0s conceitos inter-
relacionados neste estudo, com o desenvolvimento de um mapeamento de conceitos
norteadores como letramento, letramentos académicos e Novos Estudos de
Letramento. Além disso, foi tracado um breve historico dos estudos em torno do
letramento e, por consequéncia, dos letramentos académicos além das definicdes do
modelo do curso estudado e da instituicdo pesquisada. Os materiais consultados
estdo disponiveis em livros, artigos, dissertacdes académicas, base de dados de

periodicos e legislacdes pertinentes.

4.2.2 Segunda Etapa: Coleta de Dados

Na segunda etapa da pesquisa coletaram-se dados através da observacao
participante, da aplicacdo de entrevista semiestruturada aos informantes e da

elaboracao de relato autobiografico.

4.2.2.1 Observacéo Participante

Na primeira fase desta etapa ocorreu a observacao participante que, segundo
Denzin (1989b, p. 157-158 apud FLICK, 2009, p. 207), é “aquela que sera definida
como estratégia de campo que combina, simultaneamente, a analise de documentos,
a entrevista de respondentes e informantes, a participacao e a observagao diretas e a

introspecgao”. Para o autor, na observagao participante o pesquisador “mergulha de
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cabecga no campo, que observara a partir de uma perspectiva de membro, mas devera,
também, influenciar o que € observado gragas a sua participacédo” (FLICK, 2009, p.
207).

Segundo Mattos e Castro (2011), o pesquisador se insere no contexto
pesquisado e sua participacédo pode variar ao longo da pesquisa, sendo considerada
como minima quando ele somente esta presente durante os eventos descritos e, como
maxima, quando suas agdes soam quase como a de “qualquer outro participante da
pesquisa o0 faz nos eventos que ocorrem enquanto o0 pesquisador esta presente”
(MATTOS; CASTRO, 2011, p. 39). As autoras reforcam que “a unica diferenga entre
a participacdo do observador participante e de qualquer outro membro é que o
observador participante deve estar atento fortemente para néo influenciar o curso que
os eventos podem tomar” (MATTOS; CASTRO, 2011, p. 39).

Ainda segundo Mattos e Castro (2011), o pesquisador observa do ponto de
vista de relativismo cultural, tentando ao maximo nao realizar julgamentos. Entende o
evento observado “do ponto de vista dos varios atores e através dos valores dos
mesmos”, pretendendo entender os eventos através da perspectiva daqueles que esta
estudando (MATTOS; CASTRO, 2011, p. 38).

Para a observacao participante, a pesquisadora esteve presente durante os
dias 13 de agosto de 2019 a 30 de setembro de 2019, em uma turma da unidade
curricular do Eixo Conhecimentos Tecnologicos Especificos, observando o
desenvolvimento das atividades das aulas, visando conhecer os tipos de materiais
escritos apresentados aos discentes, bem como os conceitos do contetdo da unidade
curricular passados pelo informante docente com relacdo a esse material. Ao mesmo
tempo, observou-se a relagéo que os alunos estabelecem com o material e 0s usos

da leitura e escrita universitaria na vida do discente.

4.2.2.2 Entrevistas

Na segunda fase da coleta de dados, utilizou-se a entrevista semiestruturada
gue “é um dos instrumentos mais basicos de coleta de dados para o tipo de pesquisa
que se desenvolveu” (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 33). Segundo Gil (2008, p. 115, grifo
do autor), a entrevista “pode ser entendida como a técnica que envolve duas pessoas
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numa situacao 'face a face’ e em que uma delas formula questdes e a outra responde”.
A pesquisadora utilizou como instrumento a entrevista parcialmente estruturada, ou
seja, aquela que “é guiada por relagao de pontos de interesse que o entrevistador vai
explorando ao longo de seu curso”, cujo roteiro encontra-se no Apéndice A (GIL, 2008,
p. 117).

A aplicacdo da entrevista para os informantes discentes objetivou entender qual
o valor que o pesquisado da a leitura e a escrita e qual a sua percepcao em relacao
ao uso social da leitura e da escrita de um modo geral (letramento). Também objetivou
entender qual sua relagdo com os materiais escritos da Universidade e se estes se
refletem o uso da leitura e da escrita em seus usos sociais no meio académico
(letramento académico). A entrevista foi realizada com dois informantes discentes da
unidade curricular pesquisada, que serdo denominados por 12 e 13, para que
possamos manter sua identidade preservada, conforme preconizado pela legislacao
e explicito no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, e que tiveram somente o
audio da entrevista gravado para transcricao.

J& para a entrevista com o informante docente (I1), seguiu-se o roteiro do
Apéndice B. A analise objetivou entender qual a importancia que o docente da para a
leitura e a escrita na unidade curricular ministrada. Outra questao importante, tratada
na entrevista com o informante docente, foi se acha importante explicar aos alunos o
gue se espera deles com relacdo a confeccdo dos trabalhos exigidos pela unidade
curricular. Também se investigou se esse informante docente explicita as formas dos
trabalhos que ele exige que sejam confeccionados pelos discentes.

Estabeleceu-se, a partir dos dados gerados, uma relacdo entre o que o
informante docente espera como resultado escrito de sua aula e o que ele explica a
seus alunos a respeito da forma do trabalho proposto. A entrevista foi realizada com
o docente colaborador desta pesquisa, que sera chamando por informante docente 1
(11), para que possamos manter sua identidade preservada, conforme preconizado
pela legislagéo e explicito no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, e que tive

somente o audio da entrevista gravado para transcri¢ao.
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4.2.2.3 Relato Autobiogréfico

Na terceira etapa da coleta de dados pediu-se aos informantes discentes que
elaborassem um historico de letramento.

A escolha desse instrumento de pesquisa se deu para nos levar a uma melhor
compreensao de como concebem a leitura e a escrita, por meio de um relato livre, em
gue citam suas rememoracdes, desde a infancia até os dias atuais. Nossa intencao
era perceber as representagdes que tém da escrita e de sua identidade como leitores
que, enfim, permeiam suas atividades leitoras e escriturais atualmente (TORRES,
2010). O intuito de se utilizar essa ferramenta metodoldgica é de que, a partir dos
relatos dos atores envolvidos, pudesse-se “deixar vir a tona elementos subjetivos que
fizeram/fazem parte das suas representacdes de letramento” (TORRES, 2010, p.
219). Ainda segundo a autora,

[...] os estudos sobre letramento tém suas origens no histérico de
leitura e escrita dos grupos sociais pesquisados e, portanto, s6 sao
legitimos se forem considerados os fatores sociais e culturais que
pefmeiam as praticas de letramento desses grupos ou individuos
(TORRES, 2010, p. 218).

Para se levar a termo esse item da metodologia proposta, utilizou-se o relato
autobiografico, pois se acredita que tal ferramenta aproxima-se com maior veeméncia
da realidade, obtendo-se, através dessas rememoracfes, as representacdes que
esses discentes tém da escrita e da leitura ao longo da vida, desde a infancia até a
Universidade, pois essas rememorac¢des sao um lugar onde se instanciam suas
crengas, valores e ideologias. Acredita-se ser essa uma das melhores maneiras de
“depreender como sao construidas as (re)significagdes de atitudes, concepgdes e
discursos, tanto de pessoas e instituicdes” com quem esses discentes se relacionaram
em todo o seu percurso de vida (TORRES, 2010, p. 18-19).

Criou-se, portanto, uma representacao imbricada entre passado e presente,
formando-se uma rede de significados que afloram nas vozes dos informantes
discentes pesquisados, permitindo a pesquisadora “uma postura mais solidaria, que a
levara, certamente, a uma maior compreensao, e a um olhar mais sensivel aos seus
modos de representar o mundo”, como ainda assevera Torres (2010, p. 218-219).

Assim, o relato autobiografico foi realizado com os mesmos informantes

discentes que se disponibilizaram a dar a entrevista na segunda etapa da coleta de
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dados (12 e 13), que tiveram somente o 4udio da entrevista gravado para transcricao,
preservando-se o anonimato do participante conforme preconizado pela legislacdo e
explicito no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Como instrumento para a confeccdo do relato autobiografico utilizou-se a
entrevista narrativa que € aquela em que se solicita ao informante que apresente uma
“‘narrativa improvisada”, em que a “tarefa do entrevistador é fazer com que o
informante conte a histéria da area de interesse em questdo como uma histéria
consistente de todos os eventos relevantes, do inicio ao fim” (HERMANNS, 1995 apud
FLICK, 2009, p.165).

Ha de se considerar, sobremaneira, que todos os procedimentos de pesquisa
nos propiciaram o vislumbre dos Discursos que permeiam as falas dos sujeitos da
pesquisa, desvelando-nos, em grande medida, suas concepc¢fes particulares sobre
as praticas e os eventos de letramento a que sao expostos em sua vida académica
cotidiana.

O foco nesta etapa do percurso metodoldgico esta no papel que a leitura e a
escrita desempenhou na vida do informante discente, o que, em ultima analise, nos
levar4 a compreender melhor a sua atual relacdo com a escrita. O recorte de tempo
estabelecido para a entrevista compreende o inicio de seu letramento, com a primeira
lembranca de acesso do discente a leitura e/ou a escrita, até o periodo antes do seu
ingresso na Universidade. Para esse instrumento, também, somente o audio da
entrevista foi gravado, preservando o0 anonimato do participante conforme
preconizado pela legislacdo e explicito no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido.

4.2.2.4 Producéo Escrita

Nesta etapa, foi realizada a coleta da producao escrita dos sujeitos
pesquisados, com a finalidade de correlacionar o pedido do informante docente
através das atividades propostas (roteiro de atividades), com o texto produzido pelos
informantes discentes (relatorio).

Esta analise visa estabelecer se a linguagem e as instrugbes contidas no

documento expedido pelo informante docente, que nesse caso € o roteiro de
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atividades, sado captadas, entendidas e interpretadas corretamente na producao
escrita do discente, que é o relatério da atividade.

Foram colhidos os roteiros que o informante docente utilizou durante o periodo
da pesquisa e colhidos dois relatérios, um de cada informante discente (12 e 13), de
modo que possamos atender a demanda da comparacao da relagao com a leitura e a

escrita de um discente ainda no 1° ciclo e de um discente que ja esta no 2° ciclo.



74

5 APRESENTACAO, CARACTERIZACAO E ANALISE DE DADOS

Neste bloco de informacdes, traremos a apresentacdo da unidade curricular,
uma breve apresentacdo da formacdo do informante docente que a ministra, bem
como a descricdo das praticas observadas em sala de aula. Apés a demonstracao
dos dados, far-se-4 uma breve analise da formacéo docente, a correlacédo das praticas
e 0S eventos com a teoria utilizada na pesquisa, a analise dos documentos coletados
que foram produzidos para a unidade curricular e a andlise das entrevistas realizadas

com os informantes.

5.1 CONTEXTUALIZANDO OS DADOS

5.1.1 Apresentacdo da unidade curricular

A unidade curricular que sera analisada esta dentro do Eixo de Conhecimento,
no Projeto Pedagdgico do BICT, “Conhecimentos Tecnoldgicos Especificos”, e se
configura uma unidade curricular diretiva da Engenharia Ambiental, obrigatéria para
integralizagdo do 2° ciclo, mas que, preferencialmente, deve ser cursada no
Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia (1° ciclo). Doravante, no
decorrer da analise, essa unidade curricular passa a ser chamada de UC1.

De acordo o Projeto Pedagdgico do Curso — PPC (UNIFAL, 2016), a ementa
da UC1 compreende: Amostragem. Interpretacao estatistica de resultados analiticos.
Métodos de analise classicos e instrumentais. Andlise gravimétrica. Turbidimetria e
nefelometria. Espectrofotometria. Eletrodos e potenciometria. Titulacdo acido-base.
Quimiometria. Cromatografia.

A UC1 tem 72 horas de carga horaria, dividida em 36 horas de aulas tedricas e
36 horas de aulas praticas. A observacgao participante foi realizada na parte tedrica da
UC1, durante os dias 13/08/2019 a 30/09/2019.
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5.1.2 Apresentagéo docente

No Curriculo Lattes do Informante docente (I1) viu-se que ele tem graduacéao
em Farmé@cia Bioquimica, especializacdo em processos anaerébios de efluentes, com
énfase na remocdo de metais e producdo de biometano, além de mestrado em
Biotecnologia e Doutorado em Engenharia Hidraulica e Saneamento. E pesquisador
visitante do Argonne National Laboratory, onde lidera pesquisas envolvendo o ciclo
do ferro e enxofre em sistemas acidogénicos, em parceria com 0 grupo de
Biogeoquimica Ambiental, e também desenvolve projetos na area de bioflotacdo de

minérios e consultoria na area de tratamento de efluentes e producdo de bioenergia.

5.1.3 As aulas: apresentando os eventos de letramento

5.1.3.1 Aula 01

O inicio da aula estava previsto para as 14 horas e como € o primeiro dia de
observacéo, a pesquisadora chega um pouco antes da aula para que possa coletar a
assinatura de 11 no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e para que possa
reforcar a maneira que a observacao sera realizada. Alguns discentes ja estdo na sala
de aula e 11 esta sentado a mesa observando o material que sera utilizado na aula. A
pesquisadora conversa com |1 que mostra o material de apoio que usa como base
para reproducéo do conteudo em sala de aula. Com relacdo a esse material 11 diz que

eu tenho esse material de apoio com todo o contetdo da UC que eu
passo no quadro. Os alunos copiam e como eu aprendo melhor assim
(copiando a matéria), também acho que funciona assim para eles. E
uma forma deles lerem pelo menos uma vez o contetdo. Copiando
eles gravam melhor (11).

Como a pesquisadora disse a |1 que sua presenca em sala de aula deveria ser
a mais discreta possivel, ndo houve apresentacdo formal a turma sobre a pesquisa

desenvolvida, e a rotina pré-estabelecida da aula seguiu como previsto. A
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pesquisadora se acomoda na fileira do canto direito da sala, mais ao fundo, para que
possa ter uma visdo panoramica do comodo.

Como ja citado anteriormente, o modelo do curso permite que discentes
estabelecam seu percurso académico, sem grades pré-determinadas a partir do 2°
periodo e, portanto, pudemos observar que ha discentes em diferentes etapas do
curso na sala de aula da UCL1. Isso faz com que a disposi¢céo dos grupos nas carteiras
da sala fiqgue de acordo com a afinidade que os discentes estabelecem com seus
pares ao longo do curso, ou seja, 0s grupos sao configurados com discentes que
pertencem ao mesmo periodo, ou que tenham estado em sala de aula por mais tempo
em outras unidades curriculares. Outro ponto importante a se salientar € que os alunos
da UC1 n&o sao alunos do primeiro periodo, portanto, ndo sdo mais ‘calouros’.

|1 esperou dez minutos para que 0s alunos se assentassem e comecga a
escrever no quadro branco o conteudo da aula, cujo tema gira em torno do que é
“caracterizacéo dos tratamentos de agua”. 11 divide o quadro em 4 partes e se utiliza
de pincéis de cores diferentes, destacando o titulo e os subtitulos de maneira diferente
do corpo do texto. I1 também desenha figuras de esquemas pertinentes ao tema,
utilizando, também, cores diferentes, a fim de realcar a explicacdo do conteudo.

Em acBes concomitantes, |11 escreve o conteido no quadro e, a0 mesmo
tempo, explica-o, fazendo pequenas pausas entre uma parte do quadro e outra, para
perguntar aos discentes se eles estdo acompanhando a explicacdo. No inicio da aula,
ao explicar a primeira parte do conteudo, I1 se dirige aos discentes, de modo
carinhoso, exortando-os a necessidade de saberem aquela matéria, chamando-os de
“futuros engenheiros ambientais”.

Durante a aula, 11 faz a pergunta "alguém tem alguma duvida?”, por duas vezes,
em momentos diversos. Chamou-nos a atencdo que, diferentemente do que
geralmente acontece, nenhum discente respondeu. Acreditamos que isso aconteceu
por estarem muito ocupados com a sua atividade de copiar da lousa, para terem em
seus cadernos uma fonte para futuras consultas. Por outro lado, ndo ha, também pelo
fato de estarem copiando o conteudo, em momento algum a dispersédo da sala com
conversas paralelas. 11 usa o quadro inteiro (4 partes), duas vezes, com a anotacao
do conteudo.

I1 j& havia enviado aos discentes, via e-mail, o roteiro da aula pratica (anexo

A), que comecaria logo apds a aula teorica, mas confirmou com eles se o haviam
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recebido. Também deu algumas orientacdes a respeito do uso do laboratoério, como a
obrigatoriedade do uso de jalecos no espaco, por exemplo.

Na saida, a pesquisadora se dirige a |11 para se despedir e agradecer, quando
I1 solicita o endereco de e-mail para que a pesquisadora também recebesse 0s
roteiros e 0s materiais que, porventura, viesse a enviar para os discentes. Acredita-se
gue a docente pretendia, assim, colocar a pesquisadora a par do material que seria

dado nas aulas seguintes.

5.1.3.2 Aula 02

A pesquisadora chega a sala alguns minutos antes de |11 e se acomoda no
mesmo lugar da aula anterior. 11 chega, cumprimenta os discentes e faz a chamada.
De forma bastante metddica, pergunta aos discentes se receberam o roteiro da aula
pratica por e-mail (Anexo B). Também d& orientacdes com relacdo a confeccédo dos
relatérios das préaticas de laboratério, que deverdo ser confeccionados em caderno
quadriculado, individualmente e de acordo com o roteiro enviado.

Na primeira etapa da aula, |11 retoma o tema da aula passada (caracterizacao
dos tratamentos de agua) e continua as explicacdes de onde parou na aula anterior.
Da mesma maneira que procedeu durante aquela aula, 11 reproduz o contetdo de seu
material de apoio no quadro, enquanto o explica aos discentes. Em alguns momentos,
I1 faz uma pausa na escrita no quadro para dar explicacdes adicionais ao conteudo e
se observa gque, nesse momento, dirige-se a turma, fitando-os. Interessante notar que
todo esse proceder acontece com os discentes em siléncio. Em alguns outros
momentos, 11 se concentra somente na copia no quadro do conteudo, ficando alguns
minutos em siléncio também.

Observou-se uma certa inquietacao causada pelo uso de algumas siglas por 11
durante a explicagdo, sem, entretanto, dizer o que cada uma significa. Ficou-nos a
impresséo de que conhecer ou ndo as siglas ndo seria um dado de valor, ou que as
siglas ja deveriam ser de conhecimento dos discentes naquele momento. Aos 30
minutos de aula, 11 estava explicando o contetdo que havia passado no quadro aos
discentes, virado em direcéo a eles e, como eles estavam concentrados em copiar o

gue havia passado na lousa, |11 pediu que parassem de escrever para prestar atencao
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na explicagcdo que estava dando, o que nos revela o inteiro compromisso de 11 com o
seu oficio de ensinar e de fazer os alunos aprenderem.

Ao finalizar o conteudo do tema, 11 afirma que vai enviar, via e-mail, aos
discentes, a Portaria 2914/2011, que disp0e sobre os procedimentos de controle e de
vigilancia da qualidade da agua para consumo e seu padréo de portabilidade, para
que eles a leiam em casa, pois serd tema da atividade avaliativa que ser4 dada na
semana seguinte, junto ao conteudo repassado até aqui. Também explicou que néo
estara na sala para a aplicacdo da atividade, mas que designard uma professora
substituta para tal.

Na segunda parte da aula, 11 tematizou o conteudo “erros e incertezas no
controle da qualidade da agua”, e fez uso de uma tabela para explicar o conteudo. No
comeco da explanacéo, faz o seguinte questionamento: “Qual é a responsabilidade
profissional dos engenheiros com relagéo ao tema?”. Alguns discentes titubearam ao
responder, surgiram alguns cochichos paralelos entre os colegas e as respostas foram
dadas em um tom de voz tdo baixo, que nao foram possiveis de serem ouvidas, como
se eles estivessem sussurrando a resposta para si mesmos.

A sequir, 11 esclarece a funcdo do engenheiro como produtor de dados,
enfatizando que antes de qualquer resposta certa que se queira dar, € preciso saber
quais perguntas devem ser feitas. A fala foi a seguinte: “A gente (engenheiros,
cientistas) adora ter respostas, mas temos é que saber fazer as perguntas certas” (11).

ApoOs o término da explicacdo, 11 passa dois exercicios aos alunos sobre erros
e incertezas, dando trés minutos para resolucédo do primeiro. Ao final do tempo,
corrigiu o exercicio no quadro. J4 o segundo exercicio, sobre incertezas relativas, 0s
discentes fizeram e ndo tiveram corre¢cao em sala. Enquanto eles faziam o segundo

exercicio, 11 fez a chamada, gerando muita conversa paralela.

5.1.3.3 Aula 03

Conforme combinado com os discentes na aula anterior, 11 ndo estava presente
para a aplicagdo da atividade avaliativa, sendo substituido por uma pesquisadora,
pés-doutoranda da Universidade, que serd chamada doravante de PS.
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A pesquisadora entra na sala e ja ha alguns discentes sentados com a folha da
atividade avaliativa (Anexo C), resolvendo os exercicios nela contidos. PS também
entrega a pesquisadora uma folha de exercicio, tratando-a como aluna, que se senta
no mesmo lugar em que se acomodou nas ultimas aulas. A medida que os discentes
vao chegando para fazer a atividade, PS entrega a folha a eles.

O exercicio trata de um Estudo de Caso baseado na Portaria 2914/2011 e nas
aulas que tiveram como tema “caracterizagao dos tratamentos de agua”.

Todo o processo € realizado em siléncio, inclusive por PS, pois ndo se pode
consultar o colega para resolugcédo da atividade. No inicio, uma discente pergunta
sobre a possivel consulta ao material-base, que € sanada pelos préprios colegas.
Sanada a duvida, alguns discentes passam a consultar o material impresso ou salvo
em seus computadores/smartphones.

A medida em que vao terminando, os alunos entregam a PS as folhas com a

resolucdo do exercicio e vao embora.

5.1.3.4 Aula 04

Ao chegar a sala, a pesquisadora avista |1 ja sentado a mesa, consultando seu
material de apoio para comecar a aula e esperando que o restante da turma chegue
para dar inicio a ela. Apés 10 minutos, 11 inicia a aula, retomando o conceito de vidraria
iniciado na aula anterior a aplicacdo da atividade avaliativa, e afirma que s6 retomara
superficialmente o conceito, pois ele ja havia sido acessado pelos discentes na aula
de uma outra unidade curricular, a Quimica Experimental |, que é cursada no inicio do
curso.

O método utilizado continua 0 mesmo das aulas anteriores, com aula expositiva
e uso do quadro branco. Porém, para que ela pudesse mostrar aos discentes 0s tipos
de vidrarias, ela recorreu ao uso do equipamento Datashow.

ApoGs a apresentacao das vidrarias, |1 pergunta, algumas vezes, se os alunos
tém alguma duvida, porém nao obtém resposta, pois eles estdo copiando o que esta
escrito no quadro.

Findada a explicacao, |1 pede para os discentes se organizarem em grupos

para realizacdo de uma lista de exercicios, deixando claro que eles ndo precisariam
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entrega-la, mas que deviam té-la no caderno. Nesse momento, 11 deixa os discentes
livres para fazerem onde quiserem os exercicios, dizendo: “Vocés sao livres para fazer
em sala ou podem ir embora. Vocés sado adultos!”. Os alunos se organizam em grupos
de 4 alunos e discutem entre si 0S exercicios propostos.

Eventualmente, os discentes solicitam a presenca de 11 nos grupos para que
sane as duvidas que foram surgindo a respeito dos exercicios. Passados alguns
minutos, 11 pergunta aos alunos dos grupos se estdo com alguma duvida e a medida

gue os discentes vao terminando seus exercicios eles vao saindo.

5.1.3.5 Aula 05

A pesquisadora chega a aula no mesmo momento que 11, jA com a maioria dos
discentes na sala. Quando todos ja estavam acomodados, |1 comeca chamando a
atencao dos discentes com relacdo a conduta deles na utilizacao dos laboratérios. |1
inicia sua fala demonstrando aborrecimento com as atitudes dos discentes no que diz
respeito ao uso dos materiais, a pontualidade na realizacdo das medidas do
experimento e no trato com o0s servidores técnicos responsaveis pelo
acompanhamento das atividades laboratoriais.

Prosseguindo com a “bronca”, 11 assevera que 0 processo avaliativo envolve,
além das avaliagbes escritas, 0 comportamento dos discentes em relacdo ao
laboratorio e o perfil deles ao longo do semestre. No seu Discurso, 11 diz: “E se vocés
estivessem em uma empresa? Onde esta o comprometimento com a atividade?”.

11 enfatiza que a avaliacdo da UC1 ndo prevé somente a entrega do relatorio,
mas, também, a formacéo de profissionais de engenharia. Continua dizendo que as
pessoas que ndo tiveram comprometimento com a atividade prejudicaram colegas que
tiveram, pois, muitos experimentos foram trocados, inviabilizando a analise de todos.
Outro ponto importante da fala de |1 foi sobre ndo haver justificativa para atrasos em
relacdo aos horarios da atividade no laboratorio, uma vez que, além de possuirem
smartphones com agenda, sdo todos adultos e deveriam se portar como tal.

Além disso, |1 salientou a importancia do respeito que se deve ter pelo servidor
técnico que trabalha na organizacéo do uso do laboratério, e chamou a atencao para
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o desperdicio de material na atual conjuntura de cortes orcamentarios nas
Universidades publicas brasileiras.

Apo6s 10 minutos de bronca, 11 comeca a aula nos mesmos moldes das aulas
anteriores, com aula expositiva e reproducéao do conteudo no quadro.

A aula envolve o calculo de média e 11 faz uma pergunta retorica aos discentes:
“Vocés ja sabem calcular, né? Isso a gente aprende no Ensino Médio!”. Além de
perguntar, também, se os alunos ja tinham cursado a UC Estatistica. Uma aluna se
manifestou dizendo que ja fazia muito tempo que ela havia cursado, no que I1
respondeu que “nao é porque faz muito tempo, que podemos esquecer o conteudo”.

|1 segue com a aula a respeito de desvio padrdo e, eventualmente, faz
perguntas sobre o tema e que, timidamente, sdo respondidas pelos discentes. Ao final
da explicacdo, I1 pergunta se resta alguma duvida em relacdo ao conteudo, mas a
sala continua em siléncio.

|1 passa, entdo, ao conteudo de “erro de média” e de “intervalo de confianga”
com a mesma metodologia utilizada para todos os outros dias de aula, com aula
expositiva e cépia do conteudo no quadro. Apos a explicacéo, |1 passa um exercicio
gue os alunos fazem em siléncio.

No fim da aula, 11 indica aos alunos que procurem o monitor da UC1 para
esclarecimentos de dulvidas que ainda possam existir. Salienta que o monitor pode
trazer aos alunos uma linguagem diferente da usada por ele, e pode explicar aos
discentes de uma forma diferente.

Com a introducgdo dos calculos na UC1, I1 diz aos alunos no final da aula a
seguinte frase: “Agora a UC ficou legal, né! Agora vocés vao fazer contal!”, e passa
dois exercicios de calculo de intervalo de confianca, sendo que o primeiro é para 0s

discentes resolverem e o segundo sera resolvido por 11 devido a sua complexidade.

5.2 A ANALISE DOS DADOS

5.2.1 Andlise da formacao docente

Apesar da formag&o docente ndo ser o objeto principal de investigacdo na

pesquisa aqui desenvolvida, analisaremos a formacdo do informante docente
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responsavel pela unidade curricular como forma de composi¢éo do contexto onde as
praticas de letramento foram desenvolvidas e pano de fundo dos Discursos difundidos
em sala de aula, itens de grande importancia e essenciais para os Novos Estudos do
Letramento — NEL.

Sobre o curriculo do 11, pode-se observar que este evidencia a tendéncia de
formacao do engenheiro-professor no Brasil, que tem a titulacdo técnica especifica
necessaria ao oficio de engenheiro e pesquisador, mas que muito pouco ou quase
nada tem de formacéo pedagodgica para a docéncia. Conforme Pinto e Oliveira (2012),
as reformas educacionais brasileiras, a partir de 1968, sistematizaram e estruturaram
a pesquisa e a pos-graduacdo, alterando o perfil docente, passando a mestre ou
doutor, com instrucao especializada e com atuacéo dividida entre ensino, pesquisa e
extenséo.

Em atencdo a essa exigéncia de titulacao, as Universidades, principalmente as
publicas, exigem como fator principal de recrutamento docente a formacdo em nivel
de Mestrado e Doutorado. Valorizam-se assim, excessivamente, os conteudos,
relegando-se a formacdo pedagdgica docente a uma categoria de segunda classe,
como que se houvesse uma garantia de que o especialista detentor dos
conhecimentos técnicos especificos da profissdo, pudesse quase que
automaticamente se tornar professor. Para Frade (2000, apud ALVARES, 2006, p.
59),

[...] o docente erudito, eminente conhecedor das teorias que embasam
sua area do conhecimento e a disciplina especifica que leciona, mas
ignora, por opgdo ou desconhecimento real, a aplicabilidade dessas
mesmas teorias, transforma suas aulas em exercicio de abstracgéo,
vazios de qualquer significado para a formacdo do jovem para quem
esta ministrando aulas e, o que nos parece ainda mais grave,
desvincula a teoria da realidade na qual o aluno ir4 atuar, com
possibilidade de modifica-la. O professor que consegue aliar seu
conhecimento tedrico a préatica profissional atualizada, com certeza
estara prestando um melhor servi¢o a seus alunos.

Ha, também, uma supervalorizagcdo por parte dos o6rgdos de fomento a
pesquisa no Brasil, da produc¢éo cientifica em detrimento das atividades em sala de
aula. Para que se possa captar investimentos, o professor destina cada vez menos
tempo para sua formacdo pedagogica (ou nenhum tempo), e se dedica quase que
exclusivamente a pesquisa na sua area de formacéo. Tais 6rgdos de fomento estéao
mais exigentes “‘em termos de quantidade de publicacbes em periodicos e

congressos, atrelando a isso a liberagao de recursos para 0s projetos e programas de



83

pés-graduagado” (PINTO, 2003 apud PINTO; OLIVEIRA, 2012, p. 2), forcando os
docentes a voltarem a atencdo para a publicacdo cientifica e a relegarem para um
segundo plano a formacao para docéncia.

[...] as Universidades publicas e os sistemas oficiais de controle
criaram regras e sistemas de avaliagdo, forcando o “docente de
engenharia” a ter qualificacdo maxima, entretanto, pouco se considera
a necessidade de formacao pedagogica do engenheiro-docente. Por
conta disso, na maioria dos casos, esse docente é um profissional que
da pouca ou quase nenhuma atencao para os problemas do ensino
aprendizagem e para a evolucao de sua funcéo docente (PINTO, 2003
apud PINTO; OLIVEIRA, 2012, p. 2-3).

Para contribuir para essa lacuna entre a formacdo técnica e a formacao
pedagogica dos docentes em cursos de engenharia, ainda temos a relacdo da area
de engenharia com as demais areas necessarias a satisfatéria formacao docente. H4
algumas regras ndo escritas na engenharia que dado a ela “uma pretensa
independéncia da sua acdo com relacdo ao social, ao histérico, ou ao individual’
(BAZZO; PEREIRA, 2019, p. 172). Aqui, a forca técnica se sobrepfe aos aspectos
humanisticos da propria pratica docente e, sendo tomada como verdade absoluta,
essa técnica é “reproduzida em modelos perfeitos de uma vez para sempre e as suas
solucdes, se conduzidas pelo bom mérito, também seriam as melhores para todos”
(BAZZO; PEREIRA, 2019, p. 172).

Essa realidade nos leva a entender que os cursos de engenharia séo
conduzidos por engenheiros que, pela experiéncia, foram transformados em
professores, circunscritos ao nicho especifico das ideias técnicas que a embasam.
Sendo assim, “a engenharia fecha-se cada vez mais sob os referenciais, vedando
visfes alternativas, que passam a ser tratadas como inserviveis e espurios devaneios”
(BAZZO; PEREIRA, 2019, p. 172).

Essa formacéo especificamente de grupos nichados favorece a transmisséao do
conteudo apartado da realidade. Nesse cenério, os conteddos continuam sendo
“repassados’ aos nossos estudantes como se fossem ferramentas de treinamento” e
0os cursos de engenharia tendem a dedicarem-se a reprodugédo de “seus proprios
desacertos, criando obstaculos que se afiguram intransponiveis, se quisermos
desmitificd-los usando apenas os préprios ’Oculos’ de engenheiro” (BAZZO,;
PEREIRA, 2019, p. 171, grifos dos autores).

Alguns dados coletados durante a pesquisa servem para ilustrar essa formacao

técnica especifica do engenheiro-professor. Quando I1 cita que “Eu tenho esse
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material de apoio com todo o contetdo da UC1 que eu passo no quadro [...]. Os alunos
copiam e como eu aprendo melhor assim (copiando a matéria), também acho que
funciona assim para eles”, 11 traz para sua pratica docente somente o que aprendeu
enguanto aluno e, pela experiéncia propria, deduz que a apreensédo do contetdo por
parte dos alunos se dar4 da mesma maneira em que se deu em seu processo de
aprendizagem. Na falta da formacdo pedagdgica que oriente 11 em estratégias que
ajudem a entender o processo de ensino-aprendizagem dos seus alunos, I1 usa sua
experiéncia empirica para compor seu planejamento e acdes em sala de aula.

Na sua entrevista, 11 demonstra preocupacdo em ter tido uma formacgéo
pedagdgica no inicio da sua carreira, e enfatiza que “Nés nao somos ensinados a ser
professores, mas sim pesquisadores”. Essa visdo vai ao encontro da realidade das
Universidades brasileiras como ora citado, onde o que se valoriza na captacdo de
recursos é a producéo cientifica e ndo a formacao pedagdgica do docente.

I1 continua sua fala afirmando que: “As primeiras turmas foram o meu
laboratorio de aprendizagem de praticas docentes”. Ao nosso ver, a formacgéo docente
de 11 se deu através da prética diaria do exercicio do magistério e ndo houve uma
preparacdo para a docéncia e, sim, uma reproducdo dos resultados obtidos
empiricamente, em uma dindmica de tentativa e erro. Ele reproduziu a maneira como
aprendeu com seus professores na dindmica da sala de aula e solidificou essa pratica
como sua.

Em sua fala, “Hoje me considero mais experiente, mas, sem davida, eu poderia
ser um professor ainda melhor se eu tivesse sido ensinada a ser”, |11 deixa claro que
sabe da necessidade de uma formacao pedagdgica, e que essa formacéao o levaria a

ser um professor melhor se a tivesse.

5.2.2 Andlise dos eventos de letramento: desvelando as praticas incorporadas

Primeiramente, gostariamos de deixar claro que a analise que aqui se inicia se
refere, tdo somente, a UCL1 e ao periodo observado da pratica, ndo refletindo a pratica
docente como um todo. A analise se deu dentro de um determinado recorte de tempo
e baseados em uma teoria, 0 que ndo nos permite estabelecer qualquer tipo de juizo

de valor e nem a classificacdo das praticas e eventos de letramentos observados em
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‘certo’ ou ‘errado’, e nem tao pouco no julgamento do profissional e dos estudantes
envolvidos.

Conforme estabelecido no Capitulo 2 da presente pesquisa, a analise das aulas
observadas fundeia-se na concepc¢ao de eventos e praticas de letramento concebida
por Street (1984, 2003, 2013, 2014) e Barton (1994). Para os autores, eventos de
letramento séo aquelas atividades observaveis em que o texto escrito assume o papel
primordial na comunicacdo social, enquanto as praticas de letramento sdo os modos
e as opcoes particulares que os individuos lancam mao ao usarem a escrita nesse
evento. Tomamos, para a nossa analise, além das concepcbes ja apresentadas
anteriormente, a definicdo de Barton e Hamilton para préaticas de letramento, ao
determinar que

as praticas letradas sao as formas culturais generalizadas de uso da
linguagem escrita, nas quais as pessoas encontram inspiracao para
suas vidas. No mais simples dos sentidos, praticas letradas sdo o que
as pessoas fazem com o letramento. No entanto, essas praticas nao
sdo unidades de comportamento observaveis, pois também implicam
uma série de valores, atitudes, sentimentos e relacdes sociais
(BARTON; HAMILTON, 2004, p. 112, traduc&o nossa).

As aulas descritas no item 5.1.3 sdo eventos de letramento, em que o texto
escrito se configura como objeto mediador do conjunto de atividades ali
desenvolvidas. Para Marinho,

analisar eventos de letramento na sala de aula significa descrever as
regras a eles subjacentes, levando em conta a situacao de interagcéo
(os sujeitos e seus objetivos, o referente ou objeto da interagéo), o
material escrito (0os géneros textuais e seus suportes), e modos de
relacio com esse material escrito, as interacbes verbais
evidenciadoras das negociacBes de significados e de efeitos de
sentido que se constituem em torno e a partir desses textos
(MARINHO, 2010, p. 80).

Buscamos compreender, por meio da observacéo das praticas de letramento
desenvolvidas em sala de aula, os possiveis significados intrinsecos as atividades
mediadas pela escrita nesses eventos. Essa pormenorizacdo intenciona localizar tais

atividades historicamente e evidenciar quais as relacdes estabelecidas por elas que

34 La précticas letradas son las formas culturales generalizadas de uso de la lengua escrita, en las
cuales la gente encuentra inspiracion para su vida. En el mas sencillo de los sentidos, las practicas
letradas son lo que la gente hace con la literacidad. Sin embargo, dichas practicas no son unidades de
comportamiento observables, ya que también implican una serie de valores, actitudes, sentimientos y
relaciones sociales (BARTON; HAMILTON, 2004, p. 112).
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levam em conta valores, crencas, atitudes e identidades sociais dos sujeitos
envolvidos.

Conforme se pode observar nas descricdes dos eventos, 11 utiliza-se de um
material de apoio, onde se encontra todo o contetdo das aulas que serdo ministradas
por ele. Em nosso entendimento, a metodologia utilizada, de reproduzir o contetdo no
quadro para que os alunos o copiem, aproxima-se do que Street (1984, 2003, 2013,
2014) propde como modelo autbnomo de letramento. O letramento sob essa
perspectiva de autonomia tem a escrita como “um produto completo em si mesmo,
que néo estaria preso ao contexto de sua produgéo para ser interpretado” (KLEIMAN,
1995, p. 22).

A luz desse modelo, nesse caso, por mais que |11 dé as explicacdes necessarias
a compreensao do conteudo por parte dos alunos, a sua pratica de letramento se finda
em si mesma, ou seja, o copiar o contetado no quadro s6 atende a especificidade
mecanica, com foco na dimenséo técnica, individual, independente do contexto social,
e trata a leitura e a escrita como sendo habilidades a serem internalizadas de forma
neutra, per se. Tal pratica € entendida como ferramenta capaz de consolidar a
repeticdo da escrita como um fator de fixacdo mneménica do contetdo. Nas palavras
de Santos,

[..] a escrita seria um processo completo em si, podendo ser
interpretada independentemente do contexto de producdo. Sua
aquisicdo seria um bem, pois favoreceria o desenvolvimento da
inteligéncia (de habilidades cognitivas observaveis em tarefas como
classificacdo, categorizacdo, raciocinio  logico-dedutivo e
memorizagao) (SANTOS, 2015, p. 52).

Verificou-se por meio das palavras de I1, abaixo citadas, que ele acredita que
a transcricdo do contetdo e a consequente cOpia por parte dos alunos é uma maneira,
nao relacionada ao contexto, de aquisicdo de conhecimento, que propicia ao
estudante uma forma de progresso cognitivo na UC. Como ja citamos na analise da
formacéo docente, I1 esta imerso em uma realidade de professor-pesquisador, em
que h& uma supervalorizacdo da pesquisa em detrimento da formacéo pedagogica, o
que dificulta o reconhecimento e uso de ferramentas adequadas para a identificacao
de novas formas de ensinar, além daquelas com as quais aprendeu.

Também podemos inferir, com base nas palavras e praticas de 11, que o
Discurso subjacente as suas praticas pedagdgicas € o de que o texto escrito é utilizado

em aula para que os alunos memorizem 0 seu conteudo, sem espacgos para
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discussbBes a respeito do que ele representa para quem o estd acessando pela
primeira vez. Observa-se aqui, que para |11 o aprendizado do conteudo esti
intimamente ligado ao desenvolvimento de habilidades individuais, que séo passiveis
de transferéncia a outros contextos universitarios, evidenciando, uma vez mais, alguns
Discursos que permeiam as praticas de escrita na Universidade.

No inicio da aula 04, 11 diz que retornara superficialmente ao conceito de
vidrarias, pois tal conceito ja havia sido estudado em uma UC do inicio do BICT.
Podemos inferir que aqui I1 cré que o conhecimento adquirido anteriormente no curso
€ capaz de suprir todas as duvidas que os discentes porventura ainda tenham e que
ndo ha a necessidade de retornar as explicagdes mais profundas do conteddo. Essa
percepcao de 11 nos faz crer que ele enxerga sua UC como parte integrante de um
macrocontexto, o BICT, que € um todo composto de microcontextos, as UC, que tem
seus conteudos interligados e complementares.

Notam-se as premissas preconizadas por Barton (1994), em sua Teoria Social
do Letramento, ao afirmar que as praticas de letramento, que aqui sédo as praticas de
11, “nascem no passado e influenciam as do presente”, levando-nos a observar que
h& nas préticas de letramento do professor uma evidente influéncia dos letramentos
vernaculos apresentados em seu processo de formacdo. Refletem, também, o
engajamento as visbes de mundo particulares aos modos de pensar e agir dos
Discursos aos quais ele foi exposto ao longo de sua via académica, durante sua
formacéao escolar.

O conteudo por ele ministrado, descrito no item 5.1.1 desta pesquisa, esta
ligado intimamente as Ciéncias Exatas, as interpretacdes estatisticas, as medicdes e
calculos. Tal tipo de conteddo influencia, sobremaneira, 0 modo como estes séo
repassados aos discentes e se pode entender que o conteudo em si ndo deixa espacgo
para extrapolacdes na sua forma de ensino, a ndo ser a de copia-lo e memoriza-lo.
Aqui, mais uma vez, suscitamos discussdes em relacédo a formacao pedagogica de 11,
que ensina como aprendeu e ndo teve acesso a uma formagdo que o possibilite
vislumbrar outras maneiras de ensinar um contelddo, jA em sua origem engessado.
Também temos que levar em consideragéo que 11 entende que a sua forma de ensinar
supre as necessidades de seus discentes (tanto que a usa) e que tem o direito de
ensinar como ensina hoje, por mais que tenha no futuro qualquer tipo de formagéao
pedagogica que lhe apresente maneiras diferentes de fazé-lo. Novamente, com essa

reflexdo, temos comprovada a teoria dos Discursos de Gee (1996, 1998, 2004, 2005),



88

que nos diz que as interagbes mediadas pela leitura e a escrita serdo sempre
integradas “as relagdes de poder, as linguagens sociais e a todo aparato ideoldgico
que os envolve” (FISCHER; PELANDRE, 2010, p. 571).

Ainda trazendo a tona alguns pressupostos que fundeiam nossa pesquisa,
sobre esse modelo de ensino de contetdo, em que a lingua escrita é privilegiada como
objeto de aquisicdo de conhecimento, reportamo-nos aos modelos que assumimos
agui, sendo que, a nosso ver, as praticas de letramento de 11, observadas nas aulas,
alinham-se a alguns dos modelos propostos por Lea e Street (1998, 2014).

A partir da teoria de letramentos académicos de Léa e Street (1998, 2014),
podemos situar as praticas observadas, dentro de um misto entre o modelo de
habilidades e o modelo de socializacdo académica. Pode-se depreender que I1,
guando reproduz o contetado no quadro, entende que a leitura e, principalmente, a
escrita, sdo somente habilidades individuais e cognitivas de seus estudantes, que
devem ser aprendidas para atender a situa¢ces especificas. Mas, ao mesmo tempo,
pode-se entender que ele se reveste de um papel de tutor da iniciacdo dos seus alunos
na formacéo, com vistas a carreira escolhida, quando se refere a eles como "futuros
engenheiros ambientais” e lhes pergunta "qual é a responsabilidade profissional dos
engenheiros com relagdo ao tema?” (11, aula 02). Desse modo, I1 procura aculturar
seus alunos no discurso académico, mas tais estratégias ndo sustentam o
desenvolvimento de leitura e escrita emancipatoria que reflita os valores, crencas e
concepcBes de mundo dos autores ali envolvidos, pois tém, apenas, a finalidade de
testar “o nivel de compreenséo atingido pelos estudantes em situacfes e contextos
isolados (provas, trabalhos, etc.)” (OLIVEIRA, 2017, p. 125-126).

Entretanto, gostariamos de salientar que as praticas de letramento ndo podem
ser encaradas como objetos que possamos categorizar engessadamente, pois uma
Unica pratica pode se aproximar dos trés modelos. Quando I1, na aula 02, esclarece
a funcdo do engenheiro produtor de dados e afirma que “a gente (engenheiros,
cientistas) adora ter respostas, mas temos é que saber fazer as perguntas certas” (11,
aula 02), ele se aproxima, também, do modelo de letramentos académicos pois
extrapola o desenvolvimento de habilidades, a aculturagédo do discente da academia
e acaba por fazé-lo pensar na sua identidade profissional, externa aos muros da
Universidade.

Observou-se também, nas praticas de |11, que todas as vezes que pergunta

para seus estudantes "alguém tem alguma davida?” (11), o silenciamento preconizado
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por Ferrarezi (2014) permeia todo o processo. Os estudantes estdo tdo preocupados
em copiar no caderno o conteudo que I1 passa no quadro, que fazer qualquer tipo de
guestionamento parece inadequado e fora de propdsito naquele momento. Para
Ferrarezi (2014), o tamanho do contetdo se configura em um problema de adequacao
entre essa extensao e o desenvolvimento cognitivo do aluno, onde o contetdo toma
parte significativa da aula e ndo ha tempo para a producéo interpretativa textual, para
o desenvolvimento das habilidades de comunicacdo e para o aprofundamento dos
assuntos.

Posto desta forma, o contelido s6 deixa tempo para sua exposicdo e para a
avaliacdo baseada na repeticdo. Ha de se reforgar, entretanto, que nao se quer aqui
fazer nenhuma critica a uma pratica ou a outra, pois ha de se compreender que todas
as praticas escolares refletem os Discursos instanciados na Universidade, legitimados
pelas esferas institucionais de poder. No entanto, a escolha de |1 por esse Discurso
em sala de aula e a consequente renuncia a qualquer outro, vai ao encontro do que
Gee (1996, 1998, 2004, 2005) preconiza em uma das premissas que compde sua
definicdo de Discursos: “qualquer discurso se preocupa com certos objetos e
apresenta certos conceitos, pontos de vista e valores em detrimento de outros” (GEE,
1996, p. 132, traducdo nossa)®.

Durante todo o episddio da chamada de atencao que os discentes receberam
na aula 05, e o fato de todas as vezes que |1 pergunta se ha alguma duvida com
relacdo ao conteudo, e os alunos fazerem siléncio, nos faz refletir a respeito das
caracteristicas de poder que permeiam os Discursos académicos, uma vez que 0
professor representa e emana esse poder, por possuir uma persona investida de uma
identidade “detentora do saber’. E inegavel a legitimidade do discurso de 11 ao chamar
a atencédo da sala, porém, estamos propondo uma reflexdo em torno dos papéis que
sao configurados para cada sujeito dentro do contexto universitario. Nesse contexto,
resta ao aluno a identidade de recebedor do saber, de ser impotente e dominado.
Entdo, se vé inseguro com relacdo a ele, ndo sendo capaz de facear o professor
guando do surgimento de duvidas, devido a assimetria existente entre essas duas

instancias (professor-aluno).

35 Any Discourse concerns itself with certain objects and puts forward certain concepts, viewpoints. and
values at the expense of others (GEE, 1996, p. 132).
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5.2.3 Andlise da producdo escrita: cooperacdo e embates

O primeiro documento a ser analisado sera o Estudo de Caso que |1 passou
como exercicio avaliativo para os discentes na aula 03 (Anexo C).

O exercicio é composto pelo que 11 chama de Estudo de Caso, e € baseado na
Portaria 2914/2011, que estabelece os procedimentos de controle e de vigilancia da
qualidade da agua para consumo humano e seu padrdo de portabilidade, ao qual os
discentes tinham que responder 10 questdes de multipla escolha. Os discentes tinham
que realizar o exercicio de forma individual, mas poderiam, se quisessem, consultar a
Portaria que 11 ja havia disponibilizado via e-mail.

Primeiramente, para que possamos esclarecer o método utilizado por 11 na
atividade, conceituamos o que € um Estudo de Caso. Para Gil (2008, p. 54), o Estudo
de Caso é uma modalidade de pesquisa que consiste “no estudo profundo e exaustivo
de um ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado
conhecimento”.

Com base nessa definicdo de Gil (2008) e na estrutura da atividade proposta
por 11, observa-se que tal avaliacdo configura um questionario simples, com questdes
de multipla escolha e de “verdadeiro ou falso”, cujas respostas estdo descritas no texto
da Portaria, distanciando-se das caracteristicas de profundidade de um Estudo de
Caso.

Acreditamos que essa percepcao a respeito do Estudo de Caso seja particular
as Ciéncias Sociais, como afirma Gil (2008), o que justifica seu uso nessa andlise. Tal
fato ndo significa que a nomenclatura dada por 11 a atividade avaliativa ndo esteja de
acordo com o0 que se estabelece para Estudo de Caso nas Ciéncias Exatas,
entretanto, a nosso ver, essa atividade ndo se caracteriza como tal.

O letramento sancionado por esta atividade esta relacionado ao modelo de
habilidades preconizado por Léa e Street (1998, 2014). Observou-se que,
respondendo ao questionario, os discentes estdo desenvolvendo competéncias
relacionadas somente a transferéncia automatica do conteudo, da Portaria para as
respostas das questdes avaliativas. A atividade realizada dessa forma desenvolve nos
alunos competéncias transferiveis a um outro contexto, que exija um conhecimento

especifico de resposta a um questionario.
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O segundo e o terceiro documentos analisados estao intimamente ligados. O
segundo documento € o roteiro disponibilizado por 11 para a primeira aula pratica de
laboratorio, contido no anexo A desta pesquisa, e o terceiro documento € o relatorio
elaborado com base no 1° roteiro, que se encontra no Anexo F.

O roteiro para a 12 aula pratica, cujo tema foi a determinacao de parametros de
potabilidade em agua, estruturou-se em 5 sec¢fes: Objetivo, Introdugcédo, Materiais e
Equipamentos necessarios, Procedimento Experimental e Roteiro para relatorio.

O objetivo e a introducdo do roteiro compreendem o resumo do conteddo
passado por 11 durante a aula teorica, também levando em consideracédo a Portaria
2914/2011, utilizada na atividade avaliativa analisada acima. Estabelece, também, no
procedimento experimental, as atividades que devem ser realizadas no experimento.

Concentraremos nossa atencédo na analise do ultimo item do roteiro (Roteiro
para relatério), que subsidia a confec¢éo do relatorio que I1 solicita em cada aula, e
que tem, especificadas, duas atividades que o discente deve realizar no relatorio.
Entendemos que esse € o0 momento em que o docente precisa deixar claro o que
espera do discente com relacdo a observacdo do experimento e a consequente
transposicdo desse conhecimento para a forma escrita da lingua.

A primeira atividade solicitada se refere ao calculo de média e desvio padréo
nas medidas realizadas no laboratério e, portanto, ndo permitem, em nosso
entendimento, interpretacdes além daquelas que existem nas Ciéncias Exatas, devido
a natureza precisa de um célculo.

Ja na segunda atividade, 11 solicita que, além de comparar os resultados
obtidos, faca-se uma discusséo entre eles. Podemos inferir aqui, que 11 quis que o0s
alunos comparassem resultados obtidos com os calculos realizados na primeira
atividade e elaborassem uma relacéo entre eles no relatério.

Para Fiad, as convencdes de escrita estabelecidas pelo contexto universitario
‘ndo sao tao transparentes, elas fazem parte daquilo que chama de pratica
institucional do mistério” (FIAD, 2011, p. 363). Para a autora, alguns professores
universitarios pressupféem que o0s estudantes ja tenham internalizado essas
convencdes académicas de escrita e, portanto, ndo tém a necessidade de apresenta-
las. Pode-se observar que o modo como |1 aborda a solicitacdo de confeccdo do
relatorio coaduna-se com essa concepc¢ao de Fiad, pois ha ali poucas informacdes a
respeito da forma com que ele quer que se configure esse trabalho. Acredita-se que

essa pressuposicdo de que o aluno ja conhega essas convengdes neutraliza sua
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participagdo no processo de ensino-aprendizagem, pois a identidade do aluno e sua
voz sao sublimadas nesse decurso (FIAD, 2011). Nas palavras da autora,

[...] precisam ficar claros os motivos pelos quais algumas praticas sédo
privilegiadas no dominio académico em detrimento de outras, qual
significado determinada prética de letramento tem nesse dominio, o
gue significa justificar e argumentar de acordo com as convencoes
escriturais da academia, entre outros fatores (FIAD, 2011, p. 363).

Analisando o relatério de 12 (Anexo D), observamos que, apesar de demonstrar
conhecimento a respeito do género solicitado na atividade, detectamos problemas
com alguns aspectos de textualidade e organizacdo das ideias, além de alguns
problemas de ordem linguistica, que néo foram observados por I1.

Acredita-se, que o importante naguele momento, para o professor (I11), fosse a
apresentacao, por parte do discente, dos resultados numéricos no relatério, ndo se
atentando aos aspectos da forma escrita. Tal fato nos leva a acreditar que ndo ha
como desenvolver o letramento académico de forma completa, pois entendemos que
se importar com a apresentacdo formal da lingua também faz parte do escopo
necessario para a emancipacao do discente na Universidade, e deve ser observada
pelos professores.

Em ambos os documentos se evidencia a aproximacdo com o modelo
autonomo de letramento, alinhado ao modelo de habilidades como preconizados por
Lea e Street (1998, 2014). As instru¢Bes contidas no item Roteiro para relatorio, no
documento de I1, fornecem aos discentes poucos direcionamentos para elaboracéo
do relatério, conforme 11 o deseja, j& que, apesar de existir um modelo padrdo de
relatério, as informacdes que o professor precisa sao exclusivas do contexto em que
a UC1 esté inserida.

Tal fato nos faz conjecturar que I1 considera, a priori, que aquele conhecimento
€ comum a todos os alunos, até porque se trata de alunos “experientes” no lidar
académico, e que a habilidade de fazer um relatério € genérica e, apds ser assimilada,

pode ser aplicada as demais areas de conhecimento.
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5.2.4 Conversa com 0s sujeitos pesquisados: andlise das entrevistas docente
e discente

Conforme apresentagdo no item 4.2.2.2 desta pesquisa, realizamos entrevistas
com o Informante docente (I11) e com os Informantes discentes (12 e I13). Objetivou-se
compreender a relacdo entre o historico de letramento dos sujeitos e o impacto na sua
vida académica, bem como inferir, através de suas falas, o valor que atribui a leitura
e a escrita. A entrevista com |1 esta disponivel no Apéndice E e as entrevistas com 12
e 13 sdo aquelas apresentadas nos Apéndices C e D.

Toda a rememoracdo de I1 denota que as experiéncias intermediadas pela
escrita que vivenciou formataram seu gosto pela leitura e pela escrita. Tanto em casa,
COmMo nos espacos escolarizados que frequentou, foi estimulado a desenvolver o gosto
pela leitura e pela escrita. Em determinado momento de sua fala, afirma que “eu gosto
muito de ler e eu gosto muito de escrever também. Entdo eu escrevo textos por hobby
também. Eu gosto muito de escrever” (11).

Existiu, conforme fala de 11, uma professora em seu percurso escolar que o
estimulou na pratica de redacao, porém, ndo se lembrou de ninguém que o tenha
estimulado na prética da leitura. Podemos inferir que 11 tratou a leitura e a escrita
como se tais competéncias ndo fossem desenvolvidas como duas facetas de um
mesmo objeto.

Porém, em relacéo a sua profissdo, ao citar que “bom, eu acho que pra mim,
docente pesquisador... E eu quero deixar isso bem pontuado...” (11), 11 retoma as duas
competéncias (leitura e escrita) como habilidades intrinsecamente relacionadas,
admitindo que “ter lido muito na vida pra mim foi essencial pra eu conseguir escrever
bons projetos” (I11). Podemos observar que a forma com que 11 trata o letramento em
sua carreira reflete o modelo autbnomo de letramento, em que escrita e leitura séo
fenbmenos tratados como fung¢des que se findam em si mesmos, sendo que o
letramento, na realidade de 1, resulta em habilidades utilizadas para uma
determinada finalidade, a confeccao de projetos, o que também se alinha ao primeiro
dos modelos de Lea e Street (1998, 2014) aqui assumidos, o0 modelo de habilidades.

Outra percepgdo importante a que chegamos na e pela fala de |1 é aquela
correlacionada ao tratamento que dispensa a sua relagdo com a escrita como

pesquisador, e na relacao que estabelece em sala de aula. Como pesquisador, afirma
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que “ter lido muito na vida pra mim foi essencial pra eu conseguir escrever bons
projetos” (I1) e como docente em sala de aula, ao ser questionado se ao corrigir um
relatorio encontra dificuldades, responde que vé "[...] que a letra deles que é bem ruim,
na maior parte das vezes, e muitos erros de concordancia, enfim, coisas que eu nao
tenho como ficar corrigindo no caderno de relatorio” (11).

Com base em nossas concepc¢des de préticas de letramento, no sentido de que
estas ndo devem valer somente para o atendimento das atividades dentro da
Universidade, pois devem também servir para que o graduando consiga se comunicar
fora dela, percebemos que ha uma certa distancia entre uma relacdo e outra, uma vez
que 11 ndo se atenta aos detalhes de correcao textual, como os encontrados no
relatorio de 12 analisado no item 5.1.4., mas, por outro lado, escreve projetos de
pesquisa que tém a formalidade textual como condig&o sine qua non.

Durante toda a conversa, |1 demonstrou sua preocupagao com a importancia
da leitura e da escrita para a formacédo de um bom comunicador, quando, em certo
momento, afirma que “eu acho que todo mundo tem que escrever bem. Porque como
€ gue vocé vai ser bem compreendido se vocé nao sabe escrever bem? [...]" (I1). Em
outro momento, defende o seu posicionamento e exprime sua visdo de realidade
quando afirma que “eu sempre defendi que ninguém consegue escrever bem se néao
|€. Assim, eu acho que ler é importante... E as pessoas nao gostam de ler, né? Elas
s6 querem ver video hoje em dia! Entéo...” (11).

Ao avaliar o letramento prévio do discente que ingressa na Universidade, 11 se
atenta aos problemas que eles apresentam, oriundos do Ensino Médio. Em suas
palavras,

obviamente, a gente recebe alunos aqui que s&o falhos no seu
conteldo basico até o Ensino Médio. Porque vocé vé alunos que néo
tem conteudos que vocé imaginaria que ele ja tivesse, porque aquilo
ndo é mais conteudo que ele tenha que ver na Universidade, é
contetdo de Ensino Médio. Entdo, assim... eles chegam com falhas.
E eu, sinceramente, tenho dificuldades de avaliar onde estdo essas
falhas. Se é contetdo ou se sdo formas de avaliagdo... Eu ndo sei
dizer, na verdade (11).

Essa percepcao de que ha um déficit de conteddo do Ensino Médio e a base
gue se espera de um aluno na Universidade, vai ao encontro do que Marinho (2010)
afirma e se configura como

[..] uma estratégia compensatoria, interessada em oferecer aos
alunos, que “tém dificuldades de leitura e de escrita”, a oportunidade
de recompor lacunas de um processo de escolarizacdo supostamente
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deficitario, de aprender aquilo que deveriam ter aprendido antes de
entrar na Universidade. (MARINHO, 2010, p. 371, grifo do autor).

Ao refletir sobre o papel dessa defasagem na realidade em que I1 se insere,
aponta que o ideal seria que esse déficit ndo existisse, e “que tivéssemos cada esfera
cumprindo bem o seu papel” (11). Para I1, a Universidade nédo € responsavel por esse
descompasso e enuncia que

[...] enquanto nés ndo temos acdes la atras, talvez a Universidade
tenha que ocupar esse papel momentaneamente, ali num momento de
transicdo. Mas eu acho que néo, né. A gente deveria, pelo menos,
estar garantido que o aluno formado no Ensino Médio tenha ali um
minimo daquele contetdo que foi passado (I11).

Interessante notar que, como representante do Discurso académico, a fala de
I1 leva-nos a varios questionamentos: se, em um primeiro momento, afirma que os
discentes chegam a Universidade com praticas de letramento que ndo subsidiam, a
contento, as praticas da escrita na academia, em outro momento assevera que a
Universidade deveria desenvolver estratégias, mesmo gque momentaneamente, para
eliminarmos o problema. O Discurso de 11 continua nesse caminho, quando, ao ser
indagado se proporia acdes para dirimir esse déficit, afirma que proporia. Segundo 11,

eu acho que a gente tem que tentar... E pior pra gente receber um
aluno que ndo vai se formar, entdo a partir do momento que ele
ingressou, pelos métodos que foram definidos, a gente precisa
trabalhar esse aluno de alguma forma. Entdo, eu trabalharia
alternativas de nivelamento, oferecendo um apoio extra, outras formas
de avaliagéo (11).

Por oportuno, na fala de 12 e 13, eles exprimem o reconhecimento da
importancia da leitura e da escrita na formacdo de suas identidades leitoras. As
consequéncias de uma vida toda de leitura, em ambos os casos, refletem-se em suas
percepcdes de leitura e escrita, para a carreira escolhida por eles.

Aos serem guestionados a respeito da importancia da escrita e leitura para o
profissional das ciéncias e tecnologias e, consequentemente, da engenharia, 12
respondeu que “eu sinto, aqui na Universidade, que o pessoal tem muita dificuldade”
(12), excluindo-se da opinido exarada, no que I3 respondeu que “nossa! E
extremamente importante” (13), incluindo-se no processo. Tal fato nos faz refletir a
respeito do papel que a leitura e a escrita desempenham na vida universitaria de cada
um dos alunos, pois, enquanto 12 demonstra se sentir fora do campo de sua propria

analise, 13 demonstra entender que, por mais que seu curso objetive formar um
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especialista em ciéncia e tecnologia, esse profissional deve se comunicar de maneira
satisfatoria. Nas palavras de 13,

eu acho que principalmente a gente sente falta na hora do vocabulario.
E... a gente tem que colocar em todo relatério que a gente vai fazer,
principalmente os relatérios de fisica, né, que sdo os que a gente mais
tem contato com escrita, e no TCC também... Entdo, assim, o relatorio
de fisica, ele quer que a gente escreve de uma forma mais clara e mais
objetiva possivel. E ai acho que é onde a gente mais sente, porque,
as vezes falta uma palavra que a gente ndo sabe como colocar. Entéo,
assim, a leitura, nossa, € muito importante. Ter esse vocabulario, essa
forma de escrever mais didatica. E muito importante! (13).

Em determinado momento da entrevista, 13 afirmou que a dificuldade que
encontra, na Universidade, de transformar em palavras as ideias que desenvolve
sobre qualquer tema exigido, também € um reflexo da sua formacao anterior, no
Ensino Médio. Para 13,

a falta da leitura, desse conhecimento basico que eu tinha que ter, eu
acho que eu nao tenho. Me falta muito. Eu vim de escola publica, entdo
assim, o pessoal nao tinha muito essa ideia de colocar a gente pra ler.
Eles colocavam aqueles livros de vestibulares, sabe? Aquela coisa
gue era magante, e eu acho que a gente ja ndo tinha o que ler, aguele
basico da leitura, tipo um romance, alguma coisa mais na area de
histéria, que instigaria a gente a ler, pra gente poder gostar, pegar o
habito da leitura ali, pra depois a gente ir pros livros mais conceituais,
sabe? Ai eu acho que a gente chegou no Ensino Médio e eles ja
gueriam colocar a gente pra ler aqueles livros de vestibular, que eram
0s que eles mais indicavam, e ai a gente ndo pegou muito esse apreco
pela leitura e pelo o que a gente queria mesmo ler, sabe? (I3).

Interessante frisar que um dos motivos alegados por 13, que justificaria a sua
inabilidade em transformar a ideia em palavra, foi a deficiéncia de estimulo no Ensino
Médio na leitura, que proporcionasse algum tipo de gosto em ler, pois eram
privilegiados os livros que se prestavam a prepara-la para o vestibular. Encaixa-se
bem nessa discussdo a perspectiva da Pedagogia do Silenciamento de Ferrarezi
(2014), que atribui ao curriculo a responsabilidade na formacdo do sujeito
comunicador, e que, nesse caso, faz o contrario, ou seja, é utilizado para silencia-lo,
servindo para um unico fim: 0 acesso a Universidade através do vestibular. Tal atitude
também se aproxima do modelo auténomo e de habilidades dos NEL, pois, quando
privilegia determinados livros em detrimento de outros, o faz com a intengdo de que
os alunos sejam bem-sucedidos no vestibular, ndo extrapolando as paredes da
escola, negando a oportunidade de formacdo de um sujeito emancipado através da
leitura e da escrita.
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No intuito de levantar as expectativas de 12 e 13 com relagédo ao papel da
Universidade, como agéncia facilitadora de leitura e escrita, fizemos a seguinte
pergunta: “Na sua opinido, quais as acbes que a Universidade deveria tomar para
melhorar a relagado dos alunos com a leitura e a escrita?”. As repostas que seguiram
foram:

Acho de suma importancia que a Universidade disponibilize algum tipo
de curso. Um curso préatico, pra que a maioria dos alunos que
ingressam na Universidade... Quando a gente ingressa, nds estamos
muitos crus, e, ha maioria das vezes, 0 primeiro contato que a gente
tem com qualquer tipo de escrita cientifica, seja pra fazer relatorio, seja
pra fazer artigo. E esperar que o aluno, ele tenha esse tempo, que ele
VA separar um tempo por conta propria, pra estudar esse tipo de coisa,
€ esperar demais. Eu acredito que a faculdade tenha sim que fornecer
uma base, uma vez que ela cobra, que os professores cobram que a
gente escreva de forma correta no relatério, saiba referenciar, que eu
tenho uma dificuldade grande ainda (12).

A gente sente muita falta disso sim. E muito importante ter esse apoio
da Universidade nessa questdo. Atualmente, um professor procurou
0s grupos PET para gente fazer um minicurso pra gente saber como
elaborar um relatério. E uma coisa que vai ajudar todo mundo e que o
préprio professor ta sentindo muita falta de um relatério bem
elaborado. E todo mundo, quando a gente tava conversando sobre
esse assunto, apoiou, pois, a gente sente muita falta desse apoio,
desses ensinamentos. Entdo, assim, vai fazer muita diferenca pra
gente. E a gente t4 vendo um jeito de melhorar isso (13).

Pudemos perceber que a expectativa dos discentes estd na contramdo do
pensamento de I1. Enquanto 12 e I3 acham que a Universidade deve, sim, criar
estratégias para dirimir as dificuldades que estudantes encontram ao se expressarem
por escrito, 11 entende que a Universidade deve trabalhar nessa demanda somente
momentaneamente.

Baseados na perspectiva de letramento como fenbmeno social, podemos
compreender que os discentes estdo sentindo a necessidade de uma formacéo
comunicacional que os prepare para, pelo menos, atender as cobrancas dos
professores com relagdo a escrita. Pode-se inferir, que o letramento que 12 e I3
esperam que a Universidade privilegie, seja aquele que os tornara emancipados,
capazes de elaborar qualquer género académico. Tal expectativa se aproxima do
conceito que Lea e Street (1998, 2014) concebem como modelo de letramentos
académicos, ja que a leitura e a escrita para |12 e I3 deveriam ser produtoras de sentido
e se tornarem parte importante das suas identidades.
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J& a perspectiva de I1 nos faz entender que o tempo que a Universidade deve
dispensar para o aprimoramento dos discentes com relacdo a leitura e a escrita tenha
de ser reduzido a um determinado espaco, e ndo permear toda a pratica de letramento
do curso. O letramento concebido desta maneira ndo ultrapassa a barreira dos

modelos de habilidades e de socializagcdo e ndo atenderda a expectativa dos
estudantes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa apresentou uma investigacao a respeito das praticas e eventos
de letramentos de uma unidade curricular, do curso de Bacharelado Interdisciplinar
em Ciéncia e Tecnologia, em que se pode, dentro da Teoria Social do Letramento e
na consequente Teoria de Letramentos Académicos de Lea e Street (1998, 2014),
entender se tais praticas estdo promovendo, efetivamente, a formacdo de sujeitos
emancipados, capazes de se comunicar satisfatoriamente, outorgando a eles o direito
de circular nas variadas instancias letradas, tanto dentro da Universidade como fora
dela (STREET, 1984, 2003, 2013, 2014; GEE, 1996, 1998, 2004, 2005; LEA; STREET,
1998, 2014; BARTON, 1994; BARTON; HAMILTON, 2004)

Esse estudo foi conduzido com abordagem de tipo etnogréfica e pretendeu
trazer a tona todos os relatos, minuciosamente detalhados, do contexto pesquisado,
pois € somente com base neste detalhamento que se podem visualizar as diferentes
praticas e se pode conhecer, satisfatoriamente, a repercussdo das praticas de
letramento, tanto na sua extensao individual quanto na social.

O constructo teorico utilizado para o desenvolvimento desta pesquisa, a Teoria
Social do Letramento, elevou o conceito de letramento a um novo patamar:
ultrapassou-se a ideia de que se trata de um conjunto de habilidades puramente
técnicas, referentes a aquisicdo de leitura e escrita e se passou a concebé-lo como
qualquer interacdo mediada pela leitura e a escrita, desde que determinada social,
cultural e historicamente. Para Street (2014, p. 41), “praticas letradas sao especificas
ao contexto politico e ideoldgico e suas consequéncias variam conforme a situagao”,
configurando, portanto, para cada interacdo mediada pela leitura e pela escrita, um
tipo de letramento especifico, concebendo-se tantos letramentos quantas interacdes
0 sujeito tenha na sua vida em sociedade. Logo, esse conceito repaginado de
letramento é profundo e complexo, devendo-se considera-lo de forma local e como
transformador, agente de impactos em aspectos epistemoldgicos, culturais e
ideologicos de um dado grupo, provocando nele adaptagdes necessarias.

Para composicao do contexto especifico desta pesquisa, elegeu-se o curso de
Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia da Universidade Federal de
Alfenas — UNIFAL-MG como contexto macro e uma unidade curricular do curso (UC1)

como contexto micro. Dentro de um determinando espaco de tempo, foram
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observadas as aulas ministradas na UC1, visando compreender, nos eventos e nas
praticas de letramento e nos materiais escritos apresentados aos discentes, a relacao
entre essas praticas de letramento e os modelos de letramentos académicos
propostos por Léa e Street (1998, 2014). Para compor também a analise, realizaram-
se entrevistas, com os informantes, docente (I1) e discentes (12 e 13), para se
compreender como se deu a relacdo delas com a leitura e a escrita, trazendo a tona
a influéncia da leitura e da escrita na composicao de seus papéis na Universidade,
seja o de profissional, no que se refere ao informante docente, seja o académico, no
que se refere aos informantes discentes. Também foram analisadas as producdes
escritas dos informantes discentes, que foram confeccionadas com base em um
roteiro estabelecido pelo informante docente. Aqui a analise se focalizou na atividade
escrita responsiva de 12 e 13, pretendendo-se tracar um paralelo entre o pedido de |1
no roteiro e o que resultou desse pedido como relatério.

Durante o tempo em que a pesquisadora esteve inserida no cotidiano da UC1,
objeto da pesquisa, pode-se observar as imbricadas relacdes sociais estabelecidas,
gue foram mediadas pela leitura e escrita. O olhar que se voltou para essas relacdes
intentou percebé-las como um todo, envolvendo seus atores (docente e discentes),
seus Discursos e silenciamentos, o material escrito disponibilizado, e o reflexo de suas
formacdes leitoras e profissionais na composicdo dos seus papéis nesse contexto
especifico. Portanto, a analise realizada deu-se no sentido de estabelecer,
holisticamente, o letramento que os NEL nos trouxeram como teoria: aquele que
abrange a relacao social de um determinado contexto, mediada pela leitura e escrita,
e que se constitui dentro de um determinado periodo de tempo (histérico), levando em
consideracao aspectos culturais envolvidos.

Como parte da andlise desse contexto, nos atentamos a formacéo docente para
gue se pudesse desvelar o reflexo desta na pratica de letramento em sala de aula.
Com as reformas no Ensino Superior, a exigéncia de producéo cientifica da CAPES
aos Programas de Pos-Graduacao, e a valorizagdo monetaria dos 6rgaos de fomento
a pesquisa, a tendéncia nos cursos de engenharia no Brasil € o recrutamento de um
docente que seja especialista na sua area e que desenvolva muito mais o seu lado
pesquisador do que seu lado docente. O caso de |1 desta pesquisa néo é diferente.
Ha um conflito e superposi¢cdo de Discursos, uma vez que ele, ao mesmo tempo,
introjeta o papel de pesquisador, tanto que se vé como um bom escritor de projetos

de pesquisa e, conforme observamos, enquanto professor em sala de aula,
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desenvolve o papel de docente reproduzindo o modo como aprendeu na escola
enquanto aluno, porque € a maneira que ele, empiricamente, compreendeu o que é
ser professor. Ele mesma, em sua entrevista, diz que foi ensinado a ser pesquisador,
nao professor, revelando que a realidade dos cursos de engenharia em serem,
fundamentalmente, liderados por técnicos convertidos em professores pela
experiéncia, relega as questdes educacionais, nesse caso, 0 letramento promovido
pela docente, uma categoria de segunda classe na hierarquia profissional, sem que o
préprio docente tenha consciéncia disso e do quanto esse fato se reflete em sua
pratica.

Pode-se compreender, através da observacao das praticas e dos eventos de
letramento, que 11 tem em suas praticas em sala de aula uma aproximacdo com o
modelo autbnomo de letramento. Ele recorre ao seu material de apoio, onde todo o
contelido das aulas esté disposto, e o copia no quadro para que seus alunos também
0 copiem e 0 memorizem. O uso desse material faz parte da liberdade do docente em
ensinar seus alunos da maneira que quiser e achar melhor, e ndo se intenta criticar a
utilizacao desse material, compreendendo gue isso é reflexo da sua formacé&o. Porém,
dentro da perspectiva social do letramento, esse ato contribui somente para a fixacdo
mecanica do seu contetdo, pouco contribuindo para a transposicdo desse
aprendizado para outras areas em que poderiam ser utilizadas. O contetdo copiado
pelos alunos ndo se estabelece como meio de emancipacdo e transposicao do
conhecimento para outras praticas que poderiam ser desenvolvidas a partir esse
conhecimento, servindo, primordialmente, para sua memorizagdo e utilizacdo na
unidade curricular objeto da pesquisa.

A observacao também mostrou que a realidade pratica de uma sala de aula se
comporta como organismo Vivo e que, em certas ocasides, se distancia daquilo que
foi pré-estabelecido como roteiro para esta pratica. Um evento que ocorreu na Aula
05, a aula da “bronca”, onde I1 teve que usar 10 minutos de sua aula para lembrar os
alunos de suas responsabilidades no laboratério, levou-o a sair do seu material de
apoio, fazendo com que ele elucidasse aos alunos aspectos de “bastidores” do
processo de aprendizagem da UC1, lembrando-os que o comportamento no espaco
laboratorial também faz parte desse processo. Esse ato faz com que a formacao dos
alunos esteja aproximada a formacdo emancipada de que trata a abordagens de

letramentos académicos, por que mostra a eles que essa formacdo nao se restringe
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apenas ao contetdo, mas também a uma postura adequada no trato com o material
e com as pessoas que se envolvem nas atividades atreladas ao curso.

A relacdo com a escrita que se pode observar em construcdo, a partir dos
materiais coletados, nos revela, também, um certo desequilibrio entre as areas
envolvidas no aprendizado em questdo, uma vez que no roteiro para o relatorio
(Anexos A e B), |1 solicita calculos e comparacdes de resultados, ndo determinando
o0 modo como a escrita deveria ter sido realizada. O fato de géneros e modos de escrita
variarem segundo as areas em que sdo desenvolvidas explicam a situacéo (LEA;
STREET, 2014). Para Léa e Street (2014, p. 484), alunos envolvidos em uma
disciplina de Ciéncias, como é o caso dos atores desta pesquisa, “parecem estar
menos familiarizados com prosa de longa duracao” e, sendo I1 também formado em
“Ciéncias”, acaba por valorizar os aspectos das Ciéncias Exatas, como calculos e
comparacoes.

Tal pratica se aproxima dos modelos de habilidades e de socializagao
académica, pois se valoriza a pratica escritural e leitora, somente com a finalidade de
atender o que é exigido dentro da UC, ou por generaliza¢ao, no curso. Sabe-se que a
formacao de um sujeito emancipado, profissional capaz de entender os meandros de
sua formacao, que envolvem aspectos de poder, producéo de sentido e autoridade,
deve envolver atividades que extrapolem o seu campo de atuacdo. Neste caso, se
atentar a aspectos da forma da escrita, como a coesdo e coeréncia do texto, por
exemplo, complementaria o escopo de formacdo do aluno, fazendo com que
ultrapassasse as barreiras impostas pela sua area e se aproximasse do modelo de
letramentos académicos, que focalizam “a relagéo entre epistemologia e escrita ndo
apenas na area tematica geral, mas também, mais amplamente nas exigéncias
institucionais (por exemplo, sobre plagio, feedback)” (LEA; STREET, 2014, p. 480).

Discursos e silenciamentos influenciam sobremaneira a relacado que discentes
e docente estabelecem com a leitura e a escrita e, por consequéncia, as praticas de
letramento desenvolvidas em sala de aula. Para 12 e I3, o silenciamento se deu ao
longo de sua vida e formacgéo leitora, pois, por mais que tenham exteriorizado suas
experiéncias pessoais de estimulo familiar a leitura e escrita, explicitam que ha, na
escola, um nivel baixo de estimulo. 13, em certo momento de sua fala, pontua que a
leitura se torna macante no Ensino Médio, pois tem como Unico objetivo o preparo

para as provas do vestibular. Temos, adiante, uma transposi¢cao desse silenciamento
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as suas vidas universitarias, uma vez que eles explicitam em suas falas a caréncia de
apoio da Universidade a sua formacéo leitora.

Na observacao da aula também se pode visualizar as consequéncias de anos
de silenciamento escolar. Os alunos estéo tdo condicionados a fazer siléncio, pois se
acredita que € nele que se aprende, que ndo h& consciéncia de que € na discussao
dos temas, dos objetos de estudo e nos objetivos da aprendizagem que esta a real
formacéo académica. Além disso, também se deve citar aqui a questao que se refere
ao volume de anotacfes a que o0s alunos sdo expostos durante a aula, que deixa
pouco tempo para os barulhos necesséarios a formagdo do sujeito emancipado
(FERRAREZI, 2014).

O Discurso de 11 nos traz outras importantes reflexdes a respeito de suas
praticas de letramento. Para a teoria de Discursos de Gee (1996, 1998, 2004, 2005),
o Discurso representa o modo particular de ser de um individuo, dependente do
contexto. Uma Unica pessoa pode representar varios ‘whos’, pois 0s acionamos de
acordo com o que o contexto pede. Durante sua fala, fica evidente que I1 lanca méo
de dois ‘whos’ distintos: o de pesquisador e o de docente. Esses ‘whos’tem relacdes
diferentes com o letramento, que pode ser exemplificado quando I1 diz que ter lido
muito o levou a saber escrever bons projetos, portanto, ser um bom pesquisador; mas
ndo tem como ficar corrigindo questdes pontuais de erros gramaticais nos relatérios
de seus alunos, enquanto docente. Isso, entretanto, ndo quer dizer que ndo ha
concomitancia e superposicdo de ‘whos’, pois esses modos de ser do docente
compdem o ser profissional que ele &, refletindo suas préticas de letramento em sala
de aula.

Os modelos propostos por Léa e Street (1998, 2014), para entender o
letramento privilegiado no contexto universitario, ajuda-nos a superar a ideia de déficit
dos alunos. Entender que a dificuldade dos alunos com os textos usados na
Universidade ndo é uma deficiéncia pessoal, mas, sim, uma falta de intimidade com
0s textos e leituras universitarios, alivia uma carga desnecessaria que tanto o aluno
guanto o professor universitario carregam.

As falas dos informantes demonstram bem essa realidade. Segundo 11, a
relacdo dos alunos com a escrita é defasada e com problemas sérios de escrita por
falta de leitura. J& para 12 e 13, faltou um desenvolvimento maior no Ensino Médio para
a superacdo dessas dificuldades na leitura e na escrita. Mas, se de acordo com a

Teoria Social do Letramento este processo depende do contexto, ndo ha que se falar



104

em defasagem, pois o0s textos privilegiados na academia sO poderdo ser
desenvolvidos nesse lugar e a Universidade tem que tomar para si a responsabilidade
de aculturar seus alunos nesse letramento académico.

Esse contexto académico deve ser entendido de modo mais amplo, néo
somente o de sala de aula, pois h& politicas institucionais que afetam o dia a dia deste
espaco. Se a Universidade ndo investe na capacitacdo pedagodgica de seu corpo
docente, por exemplo, continuara a ter professores treinados empiricamente,
baseados na sua propria pratica e na vivéncia que teve enquanto aluno em sala de
aula. Sem essa preparacao, e com a carga de trabalho exigente, sobra pouco tempo
para que o docente, por conta propria, procure se especializar pedagogicamente, uma
porque ja é professor ha algum tempo e vem dando certo em sua avaliagdo, outra
porque ele ndo tem consciéncia da necessidade de entender como um todo o
processo pedagdgico, ou seja, dos modos como se dao os processos de ensinar e de
aprender na Universidade.

Os modelos de letramentos académicos servem para identificar qual tipo de
letramento estd sendo privilegiado na Universidade, ndo para determinar se ha
letramento bom ou ruim em curso. Assim, ndo ha julgamento de valor na andlise
realizada nesta pesquisa, essa ndo é a proposta teorizada. A partir das analises
realizadas no capitulo 5 desta pesquisa, pode-se depreender que as praticas de
letramento observadas podem ser relacionadas, majoritariamente, a um misto de
letramento de habilidades e de socializacdo académica. No mesmo momento em que
h& um letramento que se desenvolve com a finalidade de repassar aos alunos o
contetdo da UC, portanto, repassar habilidades necesséarias para o cumprimento
desta unidade curricular, também ha momentos de socializagdo destes conteudos,
tendo o docente um papel de tutoria, levando os discentes a reproduzir o Discurso
académico sem grandes dificuldades.

O terceiro modelo, o de letramentos académicos, que € aquele que da especial
atencao as relacdes de poder, identidade, autoridade e producéo de sentido, capaz
formar um sujeito autbnomo na academia e para além dos muros da Universidade,
pouco se viu, a ndo ser no momento da “bronca”, quando 11 mostrou aos alunos que
é importante, também, dar atengdo aos atos extraclasse. Assim, os discentes
entenderdo as relacdes entretecidas implicitamente nos contextos em que estara

inserido dentro e fora da Universidade, na vida.
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Entretanto, para que isso acontega, a Universidade deve ser um ambiente que
propicie uma formacéao holistica, tanto aos seus docentes quanto aos seus discentes.
Para os discentes, propor-lhes uma maior familiarizacdo com as praticas de leitura e
escrita valorizadas nos espacos académicos, uma vez que € nesse ambiente que ha
o primeiro contato deles com o material privilegiado nessa esfera. Também ha de se
explicitar, por meio da préatica docente, que a formacgdo universitaria ndo se déa
somente na aquisicdo de contetudo, mas, também, no envolvimento das questdes
implicitas de autoridade e poder nas atividades universitarias, que, via de regra, sao
pouco exploradas na academia. Ja para os docentes, a Universidade deve estimular
e oferecer uma maior gama de atividades voltadas para a formacéo pedagogica, para
gue ao longo do tempo os professores se aprimorem nessa area, ja que a formacgéao
técnica eles possuem em abundancia. Esse sera um largo passo para a formacéo de
profissionais emancipados e letrados academicamente, como postula os NEL em sua
teoria.

O desejo maior é que esta pesquisa frutifique em ac¢des internas e externas que
colaborem para que a Universidade, objeto dela, forme individuos emancipados.
Como forma de contrapartida ao investimento publico que a UNIFAL-MG dispendeu a
pesquisadora na sua formacao stricto sensu, pretende-se ofertar cursos de extensao
de aculturacdo na escrita académica, tanto para os discentes internos quanto para 0s
discentes das escolas de Ensino Médio, com o intuito de inicia-los no conhecimento
dos textos produzidos na e para a Universidade. Também intenciona ofertar cursos
de capacitacdo docente, no ambito do PRODOC — Programa de Desenvolvimento
Profissional e Formacdo Pedagdgica Docente da UNIFAL-MG, para que os docentes

conhegam a Teoria Social do Letramento e a Teoria de Letramentos Académicos.
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APENDICES

APENDICE A - Roteiro para entrevista com os discentes

1. Rememoragdo da importancia da leitura e da escrita na vida do discente.
Indicar quem incentivava a leitura em casa.

2. Leitura e escrita nos espacos escolarizados até o Ensino Médio. Existéncia de
biblioteca. Frequéncia na biblioteca.

3. Possivel existéncia de um professor incentivador da leitura e escrita em todos
0S espacos escolarizados.

4. Importancia da leitura para a carreira escolhida.

5. Qual o impacto da Unidade Curricular de Comunicacdo e Expressdo no
curriculo.

6. Possiveis dificuldades na leitura e na escrita na Universidade.

7. Diferenca entre Ensino Médio e Universidade com relacdo a escrita.

8. Influéncia dos professores ao longo do curso na leitura e na escrita académica.

9. Perspectiva pessoal sobre a leitura e a escrita.

10.Papel na Universidade no letramento dos alunos.
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APENDICE B - Roteiro para entrevista com os docentes

1. Rememoracdo da importancia da leitura e da escrita na vida do docente. Indicar
guem incentivava a leitura em casa.

2. Leitura e escrita nos espacos escolarizados até o Ensino Médio. Existéncia de
biblioteca. Frequéncia na biblioteca.
Leitura e escrita na Graduacéo. Existéncia de biblioteca. Frequéncia na biblioteca.
Possivel existéncia de um professor incentivador da leitura e escrita em todos os
espacos escolarizados.

5. Como docente. Qual a importancia da leitura e da escrita para o entrevistado como
professor

6. Verificar se o docente incentiva a leitura e a escrita em seus discentes.

7. Verificar como o docente enxerga a relacdo dos seus alunos com a leitura e a
escrita, uma vez que estao frequentando um curso das ciéncias exatas

8. Verificar a perspectiva do docente com relacdo a importancia da boa escrita para
0 engenheiro.

9. Verificar a perspectiva do docente com relacdo a bagagem dos discentes com
relacao as etapas anteriores de escolarizacdo dos mesmos.

10.Verificar a perspectiva do docente com relagdo ao papel da Universidade no
enfrentamento de um possivel déficit de contetdo do discente

11.Verificar as estratégias que o docente proporia para diminuir esse possivel déficit

12.Verificar as dificuldades que o docente enfrenta ao corrigir os trabalhos escritos
dos discentes.

13.Importancia da formacdo pedagogica para o docente.
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APENDICE C - Entrevista com o Informante 2 - 12

Pesquisadora: 12, eu gostaria que vocé rememorasse a importancia da leitura e da
escrita na sua vida. Qual a sua primeira lembranca envolvendo leitura e escrita? Se
pudesse contar, quem na sua familia te incentivava a ler e escrever?

I2: Bom, que eu me recordo de familia, eu sei que meu avé lia muito. Mas tanto a
leitura quanto a escrita, desde muito nova € algo que eu sempre gostei muito. Eu
praticava muito. Eu escrevia muito e lia muito quando nova. A principio, ha minha
familia, minha méae... ela fez mestrado, né! Entdo ela sempre estudou. Mas eu néo
tenho lembranca de ninguém lendo pra mim. Eu tenho lembranca de professores, né!

P: Nos espacos escolarizados que vocé frequentou, na Educacéo Infantil, se vocé
frequentou, Ensino Fundamental e Médio, houve a figura de algum professor, ndo
necessariamente da Lingua Portuguesa, que te incentivou na leitura e na escrita?
Existia biblioteca na escola?

[2: Sim. Teve uma professora que eu lembro dela. Uma professora de portugués
mesmo. E eu gostava muito de portugués. E a gente tinha na pré-escola o incentivo
de ler. Ela reunia as criancas e a gente ficava lendo. Tenho essa mera lembranca.
Mas eu acho que eu fui ficar mais ativa assim na leitura e na escrita quando eu entrei
no Ensino Fundamental. Eu lembro de uma escola que eu estudei em Araguari, que é
no Triangulo Mineiro, uma escola particular, e la eu lembro de uma professora. Acho
gue eu tava na segunda série, professora Llcia, e ela incentivava bastante. Ela dava
livros, né. A gente tinha que fazer uma leitura semanal, algo do tipo, tinha uma
frequéncia pra gente ler alguns livros. Nas escolas que eu estudei tinha biblioteca. No
fundamental eu ndo lembro muito bem. Provavelmente tinha acesso sim porque a
escola era grande. Agora no Ensino médio eu estudei no IF, e |4 eu lia muito.
Adolescente na época. E era muito comum a prética de leitura do pessoal da minha
idade. Literatura tipo Harry Potter, Crepusculo, tem aquela da personagem que chama
Katnis.. Jogos Vorazes. Ah era uma febre, entdo a gente lia muito! Guerra nas
Estrelas... Nessa época tinha um professor, o Fuba, que era o professor de literatura.
E como eu fiz ensino médio numa escola técnica, eles eram muito bons, foi uma escola
muito boa pra mim. A gente passava o dia todo na escola, entdo nos intervalos, a
gente tinha 1 hora e meia, duas horas de almoco... nds ficavamos la ndo tinha muito
assim... a gente almocava na escola, no IF, eu morava em Guaxupé, e o IF era em
Muzambinho, entdo como eu ficava |4 o dia todo, eu lia bastante. E tinha esse
professor, o Fuba, que ele incentivava muito a leitura. Ele dava livros pra gente ler,
pra seguir, por conta de vestibular ja...

P: Vocé ingressou no BCT para ao final do 2° ciclo se tornar Engenheiro. Como vocé
enxerga a importancia da leitura e da escrita para o profissional Engenheiro?

I2: Eu sinto, aqui na Universidade, que o pessoal tem muita dificuldade. Eu, por ter
lido bastante, eu escrevia muito quando mais nova. Entdo, tem matérias, tipo Aguas



116

Subterraneas, por exemplo, que € uma matéria obrigatéria da Engenharia Ambiental,
e 0 pessoal tem muita dificuldade, porque eles costumam dar respostas curtas e eu
dou a resposta completa. E um habito que eu desenvolvi, e eu procuro esquematizar,
fazer desenho, dou uma resposta bem assim, detalhando mesmo.

P: E vocé deve a que essa facilidade?
[2: A convivéncia com leitura e escrita que tive antes da Universidade.

I2: E vocé me perguntou qual a importancia da leitura no papel do Engenheiro, né?
Acho que além de ser importante na faculdade, € muito importante porque o
engenheiro tem que saber demonstrar num relatério, por exemplo, o que ele verificou
de resultado, ndo é? Vocé tem uma medida, mas essa medida pode ter varias
interpretagcdes, e se vocé nao souber explicar, detalhando... Acho que tem essa
importancia na comunicacao... Entdo ler e escrever é bastante importante pra minha

carreira.

P: Como vocé esta no quinto periodo, ja teve contato com varios professores. A forma
com que esses professores lidam com a leitura e com escrita te influenciou a melhorar
nesse aspecto?

I2: Olha... pensando assim acho que ndo vem nenhuma figura. O professor que deu
a aula de Aguas Subterraneas, ele enfatiza muito a quest&o da escrita, ele gosta de
resposta completa. Tem alguns outros, que eles preferem uma resposta mais
elaborada. A professora X também gosta. Mas assim de leitura, eles incentivam mais
leitura técnica, de artigos...

P: Depois desse tempo vivenciado na Universidade, em contato com os tipos de textos
escritos privilegiados nela, vocé se sente preparada para escrever o texto académico?

I2: Ah sim. Do jeito que a gente ganha uma experiéncia. Na faculdade eu sinto um
pouco de falta (de acompanhamento para a escrita académica). A gente até tava
conversando no grupo PET, que pra fazer relatério, artigos em geral, o pessoal nao
sabe, né! Os professores exigem que a gente escreva, mas a gente nao tem.. assim
eles nunca sentaram, pelo menos eu nunca tive um professor que falasse: Oh, vocé
tem esse modelo, segue esse modelo! Eu lembro, na verdade, da professora Y, em
Instrumentacdo que a gente escreveu um artigo pra ela, e ela deu uma aula disso.
Ajudou bastante! Com o molde, né! Eles dao a dicas basicas, né! Escrever na terceira
pessoa, ndo usar, de jeito nenhum, a primeira pessoa... Mas eu senti um pouco de
falta no comeco ali da faculdade, de um incentivo maior, de talvez ter uma matéria
sobre...

P: Vocé acha que as Unidades Curriculares do eixo de conhecimento das
Humanidades, contribuem para que vocé possa escrever um texto académico?
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[2: Sim. Acho que sim. Eu lembro das aulas da professora de direito bastante, que ela

fazia a gente ler. Ela incentiva bastante ler o artigo e falar sobre.

P: Na sua opinido, quais as acfes que a Universidade deveria tomar para melhorar a
relacdo dos alunos com a leitura e a escrita?

[2: Acho de suma importancia que a Universidade disponibilize algum tipo de curso.
Um curso prético, pra que a maioria dos alunos que ingressam na Universidade...
Quando a gente ingressa, n0s estamos muitos crus, e, na maioria das vezes, 0
primeiro contato que a gente tem com qualquer tipo de escrita cientifica, seja pra fazer
relatorio, seja pra fazer artigo. E esperar que o aluno, ele tenha esse tempo, que ele
VA separar um tempo por conta propria, pra estudar esse tipo de coisa, € esperar
demais. Eu acredito que a faculdade tenha sim que fornecer uma base, uma vez que
ela cobra, que os professores cobram que a gente escreva de forma correta no
relatorio, saiba referenciar, que eu tenho uma dificuldade grande ainda.
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APENDICE D - Entrevista com o Informante 3 - 13

Pesquisadora: 13, eu gostaria que vocé rememorasse a importancia da leitura e da
escrita na sua vida. Qual a sua primeira lembranca envolvendo leitura e escrita? Se
pudesse contar, quem na sua familia te incentivava a ler e escrever?

I3: A minha primeira lembranca € da biblioteca da minha cidade que minha mée me
levava pra tipo... ver o livros, acompanhar... De vez em quando, |14 na minha cidade
como é muito pequena, a gente nao tinha muito o que fazer, entdo, assim, ela sempre
levava a gente pra passear de tardezinha... ai a gente sempre passava na biblioteca
ou quando eu saia da escola, que era bem pertinho assim... ai ela saia levava a gente
na biblioteca. Eu lembro que eu comecei a ir na biblioteca, eu acho que eu tinha uns
4 ou 5 anos. Eu tenho uma irma& que é um ano mais velha que eu, e minha mae
também ja levava ela... Entdo eu mais acompanhava ela... Ai quando eu fiz 5 anos,
guando eu entrei na escolinha, ai eu ja fiz a minha carteirinha da biblioteca da minha
cidade, e ai minha mée pegava o livro e lia pra mim. Ou também na escola quando a
professora lia. S&o os primeiros contatos que eu tive com livro. Minha madrinha
também... E historiadora, entdo ela me dava muito livro. Se ela encontrava um livro
mais infantil ela me dava pra eu ficar brincando. Era mais assim.

P: Nos espacos escolarizados que vocé frequentou, na Educacéo Infantil, se vocé
frequentou, Ensino Fundamental e Médio, houve a figura de algum professor, ndo
necessariamente da Lingua Portuguesa, que te incentivou na leitura e na escrita?
Existia biblioteca na escola?

I3: Tinha uma, a Maria Angela, acho que da primeira série. Ela sempre lia. A gente
tinha uma hora depois do recreio que ela tirava pra ela ler o livro com a gente. Entéo,
ela sempre lia por semana um livro. Ela sempre dividia o livro durante a semana pra
ler o livro. Ai a gente tinha que fazer algum relato... do que a gente achava e tal. S6
tinha biblioteca da cidade, na escola ndo. Tinha uns livros assim, mas nao era uma
biblioteca, no maximo uma estante...

P: Isso no Ensino Fundamental. E no Ensino Médio? Houve a figura de algum
professor incentivador?

I3: No Ensino médio eu tenho a Patricia, professora de Portugués. Ela incentivava
muito a gente a ler. Ela era uma professora muito boa. Foi uma das melhores
professoras que eu tive no Ensino Médio. Foi no primeiro ano.

P: Vocé ingressou no BCT para ao final do 2° ciclo se tornar Engenheiro. Como vocé
enxerga a importancia da leitura e da escrita para o profissional Engenheiro?

I3: Nossa! E extremamente importante! Eu acho que principalmente a gente sente
falta na hora do vocabulario. E... a gente tem que colocar em todo relatério que a gente
vai fazer, principalmente os relatorios de fisica, né, que sdo os que a gente mais tem
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contato com escrita, e no TCC também... Entdo, assim, o relatério de fisica, ele quer
gue a gente escreve de uma forma mais clara e mais objetiva possivel. E ai acho que
€ onde a gente mais sente, porque, as vezes falta uma palavra que a gente ndo sabe
como colocar. Entdo, assim, a leitura, nossa, € muito importante. Ter esse vocabulério,
essa forma de escrever mais didatica. E muito importante!!

P: Quando vocé chegou na Universidade, no primeiro periodo, quando vocé olhou
para sua grade horaria e vocé viu que tinha uma Unidade Curricular dedicada a
Comunicagéao e Expresséo, qual foi a sua reacédo?

I3: Nossa, eu achei um saco! Porque eu sempre tive muito problema com portugués.
Sempre tive muita davida. Tanto é que quando eu fui fazer o vestibular, eu fazia, no
minimo, uma reda¢do por semana, porque eu tinha muita dificuldade pra escrever.
Apesar de gostar de ler, eu nfo lia tanto. E... Eu lia tipo uns dois livros por ano, mais
ou menos, entdo... eu fui perdendo. Minha mae me incentivou muito a ler, minha tia
me incentivou muito a ler, mas eu fui perdendo isso ao longo do tempo e ai quando
eu cheguei no Ensino Médio que eu precisava escrever de verdade, pra mim foi um
baque muito grande. Foi onde eu senti muita falta. E ai quando eu entrei no BICT, eu
achei: Ah eu ndo vou ter o portugués! Eu ndo vou precisar disso! E eu me enganei
completamente. Porque eu cheguei aqui, e além de eu ter sentido a falta de escrever,
nao so pelos relatérios, e o tanto que a gente vai precisar disso. Eu achei que a gente
ter contato s6 com matérias de matematica, dessa parte mais aplicada da Engenharia,
a gente fica longe de muita informacéao, por néo ler. Entdo, assim, eu acho que € uma
dar maiores falhas que a gente tem no BICT. Como engenheiro mesmo. A gente acha
que a vida € muito ocupada com os calculos e todas essas coisas, mas eu acho que
ndo. Acho que a leitura ndo so faz diferenca pra gente escrever, que a gente precisa
aqui também, mas é pela informac&o que ela traz pra gente. E muito importante.

P: Quando vocé vai elaborar qualquer atividade que te exige a escrita, qual a sua
maior dificuldade? A que vocé deve essa dificuldade, se houver?

I3: Ento... Eu acho que.... E meio que... Eu consigo imaginar na minha cabeca, vem
todas as ideias, mas a forma de colocar no papel e falar assim: olha... eu quero isso,
iISSO e isso. Acho que as vezes eu coloco de uma forma muito simplificada e eu nédo
consigo passar tudo que eu quero da informac&o. E a minha maior dificuldade aqui.
As vezes, por exemplo, eu sai agora de uma prova, eu tive muita dificuldade, por
exemplo, porque ela tava pedindo isso, isso e isso, s6 que na minha cabeca vinha
outras ideias, s6 que eu ndo conseguia elaborado jeito que ela tava pedindo ali,
entendeu? Colocar essas ideias que também tinham a ver com os assuntos e colocar
junto do eu queria encaixar com as outras ideias, sabe.

P: Vocé acha que essa dificuldade encontrada, de transformar ideia em escrita, ela é
uma dificuldade que vocé ja trouxe da sua vivéncia escolar anterior a Universidade ou
€ uma dificuldade que vocé encontra na forma escrita que o professor exige na
Universidade?
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I3: Acho que é do Ensino Médio também. A falta da leitura, desse conhecimento
basico que eu tinha que ter, eu acho que eu nao tenho. Me falta muito. Eu vim de
escola publica, entdo assim, o pessoal ndo tinha muito essa ideia de colocar a gente
pra ler. Eles colocavam aqueles livros de vestibulares, sabe? Aquela coisa que era
macante, e eu acho que a gente ja nao tinha o que ler, aquele basico da leitura, tipo
um romance, alguma coisa mais na area de histéria, que instigaria a gente a ler, pra
gente poder gostar, pegar o habito da leitura ali, pra depois a gente ir pros livros mais
conceituais, sabe? Ai eu acho que a gente chegou no Ensino Médio e eles ja queriam
colocar a gente pra ler aqueles livros de vestibular, que eram os que eles mais
indicavam, e ai a gente ndo pegou muito esse apreco pela leitura e pelo o que a gente
gueria mesmo ler, sabe?

P: Vocé acha que existe um abismo entre o Ensino Médio e o Superior? Como vocé
ultrapassou essa dificuldade com a leitura e chegou ao 5° periodo?

I3: Eu ja estou no 5° periodo. A pergunta mais dificil que vocé me fez até agora. (Risos)
Eu acho que assim... eu precisava aprender, de uma certa forma quando, por
exemplo, cito os relatorios de novo, quando eu precisava fazer um relatério, eu sempre
vi relatérios passados. Entdo, assim, eu meio que tinha uma ideia do que eu precisava
colocar ali, e ai eu pegava essa base e fazia em cima. Tanto é que quando eu entrei
na Universidade, eu peguei muito mais gosto pela leitura de novo. Eu comecei a ler,
por exemplo, Leandro Karnal, que eu gosto muito. Livros mais pro lado da Filosofia e
gue eu nao tinha muito conhecimento deles quando eu tava no Ensino Médio. Dai
guando eu entrei aqui na Universidade, tinha muita gente que falava muito sobre os
autores. E a minha irma também tinha e comecou a seguir pelo n 0sso grupo de
amigos, que a gente comecava a discutir e ai entrava tipo o Leandro Karnal, o Mério
Sérgio Cortella, foi quem eu fui pegando muito gosto. E ai eu voltei a ler e eu compro
mais livros agora, como o poder do habito. Alguma coisa que meu ajuda.

P: E essa leitura, fora das leituras obrigatérias da Universidade, te ajuda de alguma
forma nos estudos dentro da Universidade?

I3: Nossa! Me ajuda muito! Eu ja comeco a ter, mais ou menos, 0 jeito pra escrever
propria minha. Pela leitura Ia, passa tudo o que ele quer falar. Coisa que ja ta me
ajudando demais. Quando eu também preciso aqui na Universidade, por exemplo, nos
casos dos relatérios, toda leitura que eu faco por fora me ajuda, ndo a leitura que eu
tenho aqui na Universidade, é mais coisa que eu procuro saber, que eu procuro
pesquisar e vai me ajudando.

P: Como vocé esta no quinto periodo, ja teve contato com varios professores. A forma
com que esses professores lidam com a leitura e com escrita te influenciou a melhorar
nesse aspecto?

I3: Tiveram alguns professores aqui que me chamaram muita atencéo. A professora
de comunicacgdo e expressdo mesmo. Ela € uma pessoa que me chamou a atengéo
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pela forma como ela fala. Ela tem um portugués muito bom. E ai quando a gente
chegava na sala todo mundo achava que ia ser muito chata a matéria dela, mas ela,
por mais que a matéria ndo tenha me ajudado muito, a forma como ela tratava o
portugués na sala de aula me ajudou bastante. Porque ela falava assim o portugués
muito sério, muito certo e ai a gente acaba que sendo estimulado a melhorar o
vocabulario. Também o jeito de eu falar com as pessoas. Entéo, foi na area da leitura
e da escrita, foi ela que me ajudou bastante. E em questdo do TCC também, eu tive
muita dificuldade na hora de escrever, porgue € uma coisa que a gente tem que ler, e
transcrever o que uma pessoa diz. E meio que reescrever, € muito dificil a gente tentar
falar o que a pessoa tenha falado, que ela ja tinha resumido ali de um jeito legal, e
escrever isso com a nossa forma de ver. Assim, era uma coisa que eu tinha muita
dificuldade, fazer todas as formatacdes da ABNT, eu nunca tinha tido contato com
isso antes da faculdade. Nem sabia que existia ha verdade. E eu cheguei aqui e a
gente teve que refazer a parte da bibliografia, no 2° periodo. Era a mesma professora
e ela nos disse como a gente tava sendo repetitivo, a gente acabou que repetiu muita
coisa mesmo. Ai foi uma coisa que a gente melhorou no PM II. Ndo teve uma
orientagdo do tipo “vocé tem que fazer assim e assim”. A gente teve que correr atras.
Ler os outros TCCs de outras pessoas e ver como que eles estavam fazendo, mais
ou menos. E ai nisso, foi surgindo muita coisa. A gente melhorou essa parte da
coesdao, Melhorou inteirinho o trabalho, ficou realmente bem melhor.

P: Depois desse tempo vivenciado na Universidade, em contato com os tipos de textos
escritos privilegiados nela, vocé se sente preparada para escrever o texto académico?

I3: Estou melhor, mas preparada eu acho que ndo. Mas eu enfrentaria hoje, sabe? Eu
acho que eu conseguiria fazer bem melhor do que quando eu entrei aqui. Por exemplo,
no PMI a gente escreveu realmente muito ruim. Depois quando a gente ja tinha
passado pelo PMII que nés pegamos de novo e leu, a gente falou assim: “Realmente
ndo dava pra apresentar”. E ai a medida que a gente vai passando, que vai
aumentando e vai pro TCC, a gente vai olhando o que a gente melhorou. Entdo é uma
coisa que se hoje eu pegasse pra fazer, eu acho que eu realmente ndo cometeria 0s
mesmos erros que eu tinha cometido no comeco. E ai eu acho que € toda uma carga
que vai acumulando, vai melhorando, e realmente da uma diferenga muito grande

P: Vocé acha que as Unidades Curriculares do eixo de conhecimento das
Humanidades, contribuem para que vocé possa escrever um texto académico?

I3: Muito. As atividades da professora que ministra Unidades Curriculares do Direito,
fizeram com que eu melhorasse durante o semestre mesmo. Porque 0s primeiros
trabalhos dela que eu fiz, eu tirei entre 0.5, 0.6. Nado passava disso. No final do
semestre eu ja tava entre 0.8, 0.9... Tava por ali ja. Ja foi melhorando no decorrer do
semestre. A gente ja vai enxergando isso. Em comunicacao e expressao também. Na
primeira prova, se eu nado me engano, eu tirei 6, e na outra ja tirei 8.5. Desde 0 comeco
do semestre a gente vai melhorando, ja vai entendendo como é pra fazer.
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P: Na sua opinido, quais as ac¢des que a Universidade deveria tomar para melhorar a
relacdo dos alunos com a leitura e a escrita?

I3: A gente sente muita falta disso sim. E muito importante ter esse apoio da
Universidade nessa questao. Atualmente, um professor procurou os grupos PET para
gente fazer um mini-curso pra gente saber como elaborar um relatério. E uma coisa
qgue vai ajudar todo mundo e que o proprio professor ta sentindo muita falta de um
relatério bem elaborado. E todo mundo, quando a gente tava conversando sobre esse
assunto, apoio, pois a gente sente muita falta desse apoio, desses ensinamentos.
Entdo, assim, vai fazer muita diferenca pra gente. E a gente td vendo um jeito de
melhorar isso.



123

APENDICE E - Entrevista com |1

Pesquisadora: |1, eu gostaria que vocé rememorasse a importancia da leitura e da
escrita na sua vida. Qual a sua primeira lembranca envolvendo leitura e escrita? Se
pudesse contar, quem na sua familia te incentivava a ler e escrever?

I1: O que eu lembro é que na minha casa sempre teve muito livro. Meu pai sempre
comprou muito livro. E nés tivemos livros infantis desde crianca. E, eu vou lembrar ali
de 4 ou 5 anos, que é onde a minha memoaria ainda volta. Entdo eu lembro de duas
colecdes que nos tinhamos de livros, que foram os primeiros que eu li quando comecei
a ler, que deve ter sido ali perto dos 6 anos. E eu sempre gostei muito de ler! Entéo,
na minha casa tinha livros disponiveis, meus pais assinavam gibis pra gente, eu
sempre li, eu lia todos os gibis que existiam, e na adolescéncia eu li muito. Eu sempre
gostei muito de ler livro. Até hoje eu leio bastante! Eu gosto muito de ler e eu gosto
muito de escrever também. Entdo eu escrevo textos por hobbie também. Eu gosto
muito de escrever.

P: Nos espacgos escolarizados que vocé frequentou, na Educacgéo Infantil, se vocé
frequentou, Ensino Fundamental e Médio, existia biblioteca? Qual tipo de acesso a
material escrito vocé tinha, fora os contetdos ministrados nas aulas?

I1: Bom, eu sempre estudei em escola particular, no Ensino Fundamental I, Il e no
Médio. Eu ndo me lembro de bibliotecas como a gente vé hoje, por exemplo, uma
biblioteca de Universidade. Eu acredito que tinham espacos de biblioteca, mas nao
era uma coisa muito grande ndo. Mas nos tinhamos livros obrigatoérios de leitura, que
de alguma maneira a gente acessava. Ou porque meus pais compravam, ou porque
alguém emprestava, enfim..., mas eu ndo me lembro de viver dentro de uma biblioteca,
as vezes eu fazia visitas a biblioteca municipal, ndo a da escola.

P: Agora ja na Graduacdao. Dentro da Universidade que vocé frequentava, era comum
a pratica de leitura e escrita? Existia algum professor que te incentivava o0 seu acesso
a leitura e a escrita? E quanto a biblioteca? Vocé a utilizava?

[1: Bom... Sim. Eu estudei em uma Universidade que tinha uma quantidade de
bibliotecas imensa, porque tinha muitos cursos diferentes. Entdo, ndo so a biblioteca
do meu curso especifico, que era muito boa, mas eu tinha biblioteca de outros cursos,
inclusive de cursos de humanas, que tinham livros mais gerais de literatura. E... eu
sempre frequentei a biblioteca, eu pegava os livros que precisava todos na biblioteca,
eu nao comprei nenhum livro durante a graduacao, por questdes financeiras e eu
sempre peguei os livros na biblioteca. Estudava na biblioteca. Eu, as vezes, pegava
livros de outros assuntos na biblioteca pra ler, entdo, eu tive um acesso fantastico a
biblioteca na fase da graduacéao.

P: Em todo esse percurso escolarizado que vocé frequentou... Ensino Fundamental,
meédio e graduacao... existiu a figura de um professor que tivesse incentivado a pratica
da leitura e da escrita? Mesmo ndo sendo um professor de Lingua Portuguesa?
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I1: Eu tive uma professora de redagdo, no Ensino Médio, que realmente ela me
conduziu muito bem na parte da escrita. Eu ndo consigo me lembrar de ninguém
especificamente que tenha me conduzido na area da leitura, acho que porque como
eu tinha muito isso na minha casa, e eu meio que me ligava ali na questéao de ter muito
livro, eu lia os livros que meu pai lia. Mas na escola eu me lembro de uma professora
gue me estimulou muito na escrita, porque ela dizia que eu tinha muito jeito, e entédo
eu me lembro desse episddio especificamente, né.

P: Agora ja como docente, qual a importancia da leitura e da escrita para vocé?

I1: Bom, eu acho que pra mim, docente pesquisadora... E eu quero deixar isso bem
pontuado... Ter lido muito na vida pra mim foi essencial pra eu conseguir escrever
bons projetos. Mais do que bons artigos, porque artigo ja € uma literatura muito
especifica. Mas o projeto, ele requer a pessoa tenha facilidade na articulacdo de
ideias, justificativa, proposicao de hipoteses.... Entdo, sem modéstia, eu me considero
uma boa escritora de projetos de pesquisa e eu devo isso a quantidade de livros que
eu li e leio ainda. Porque eu gosto muito ainda.

P: E na sua prética docente? Vocé incentiva a leitura em seus alunos?

I1: Eu levo pra eles, as vezes, livros que eu estou lendo. Eu falo de livros que eu estou
lendo. Eu indico. Nao é algo que eu faga assim frequentemente, em todas as minhas
aulas eu levo alguma coisa. Mas, eventualmente, eu discuto e eu sempre incentivo
gue eles usem os livros pra estudar.., Livros da biblioteca ou livros da area.

P: Vocé da aulas no BCT e na Engenharia para alunos que pretendem ser
engenheiros. Como vocé enxerga a relacao dos seus alunos com a leitura e a escrita?

I1: Eu acho defasada. Eu sinto que nds temos um problema sério de escrita por falta
de leitura. Eu vejo que o vocabulario € ruim, € pobre. Muitos erros que eu nao
esperaria encontrar em pessoas ha faixa dos 20 anos, por exemplo, que ja tem ai toda
uma histéria escolar. Isso me preocupa porque eu vejo que assim... eu nao tinha esse
tipo de lacuna na fase da graduacado. E eu vejo que hoje os alunos chegam muito
pobres no portugués.

P: Na sua perspectiva, para ser um engenheiro é preciso escrever bem?

I1: Eu acho que todo mundo tem que escrever bem. Porque como € que vocé vai ser
bem compreendido se vocé ndo sabe escrever bem ou se vocé entrega um relatério
com um erro crasso de portugués? Eu sempre defendi que ninguém consegue
escrever bem se nao Ié. Assim, eu acho que ler é importante... E as pessoas ndo
gostam de ler, né? Elas s6 querem ver video hoje, entao...

P: O aluno chega na Universidade com a “bagagem” do Ensino Fundamental e Médio.
Alids, ele so6 ingressa na Universidade tendo, obrigatoriamente, passado por esses
estagios, além de passar por um processo seletivo. Essa “bagagem” é suficiente para
gue eles comecem seus estudos universitarios, sem dificuldade?
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I1: Eu tenho um pouco de dificuldade de avaliar se essa bagagem € suficiente ou se
a forma como esse aluno € preparado para o ingresso esta correta. Na verdade, ndo
sei se 0 conteudo é ruim ou se a gente deixa um aluno continuar quando ele ndo tem
condi¢cbes. Obviamente, a gente recebe alunos aqui que sdo falhos no seu conteudo
bésico de até o Ensino Médio. Porque vocé vé alunos que ndo tem conteudos que
vocé imaginaria que ele ja tivesse, porgue aquilo ndo € mais conteudo que ele tenha
que ver na Universidade, € conteudo de Ensino Médio. Entédo, assim... eles chegam
com falhas. E eu, sinceramente, tenho dificuldades de avaliar onde estdo essas
falhas. Se é contetido ou se sdo formas de avaliacdo... Eu ndo sei dizer, na verdade.

P: E vocé acha que a Universidade tem que trabalhar no intuito de eliminar esse déficit
que existe entre o Ensino Médio e a Universidade?

I1: E uma pergunta dificil. (Risos) Na verdade, o ideal era que nio. O ideal era que
tivéssemos cada esfera cumprindo bem o seu papel. Mas, nds tivemos bons
resultados com programas internos aqui que tentaram provocar um nivelamento,
principalmente na area de exatas nos alunos, porque eu acho que é o grande “buraco”
mesmo que eles tinham. Eu ndo acho que é papel da Universidade fazer isso, mas
enguanto nés nao temos acdes la atras, talvez a Universidade tenha que ocupar esse
papel momentaneamente, ali num momento de transicdo. Mas eu acho que néo, né.
A gente deveria, pelo menos, estar garantido que o aluno formado no Ensino Médio
tenha ali um minimo daquele contetdo que foi passado.

P: Vocé proporia algum tipo de estratégia para trabalhar isso?

I1: Eu proporia. Eu acho que a gente tem que tentar... E pior pra gente receber um
aluno que nao vai se formar, entdo a partir do momento que ele ingressou, pelos
métodos que foram definidos, a gente precisa trabalhar esse aluno de alguma forma.
Entdo, eu trabalharia alternativas de nivelamento, oferecendo um apoio extra, outras
formas de avaliacdo. Eu tento trabalhar de uma forma mais ampla nas avaliacfes, até
pra tentar trazer todos os perfis pra dentro. E isso, nés vamos ter alunos que v&o se
destacar mais ou menos entre as possibilidades que vocé oferece. E essas estratégias
seriam extra-classe, porque vocé tem um publico muito diverso ali e ndo da pra vocé
nivelar pelo minimo do conteddo e nem pelo maximo, porque de alguma forma vocé
esta excluindo. Entdo vocé anda ali numa area intermediaria. Mas esse aluno que esta
nivelado pelo minimo, ndo acompanha, muitas vezes, nem o intermediario. Entéo ele
precisa ser trabalhado e acolhido, enfim...

P: Na suja pratica, vocé faz uso do relatério. Vocé da o roteiro e o alunos elaboram o
relatorio e vocé corrige esse relatorio. Correto?

I1: Sim, corrijo.

P: No momento em que esta corrigindo essa atividade, vocé tem dificuldade de
entender o que esta escrito?

[1: Muitas vezes sim. Eu acho que, de uma forma geral, falta uma boa organizagéo de
ideias, eles ndo conseguem se posicionar no papel. Fora a letra deles que € bem ruim,
na maior parte das vezes, e muitos erros de concordancia, enfim, coisas que eu nao
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tenho como ficar corrigindo no caderno de relatério. Isso depois se reflete, por
exemplo, na prova escrita e em qualquer material que eles precisem se expressar, eu
sinto muita falta de articulacéo, a capacidade de articulacdo n&o existe.

P: A que vocé deve essa falta de articulagéo? A falta do habito de ler? Um bom escritor
se faz com um bom leitor?

I1: Eu acho que sim. Mas porque essa foi a minha experiéncia. Eu ndo imagino a
gente aprendendo a escrever bem se a gente nao |é varios exemplos de uma boa
escrita, né. A escrita de um jornal, de um livro, de uma dissertacéo, enfim... De N’
ideias que vocé consegue ali criar um texto. Tudo bem, foi a minha experiéncia, mas
eu ndo consigo também imaginar s escrever sem ler nada... A ndo ser que exista
algum génio por ai que consiga.

P: Vocé passou em um concurso para ser professora que ndo exigia formacéo
pedagogica, o que é praxe nas Universidades. Isso, de alguma maneira, fez até agora
ou faz falta para sua pratica docente?

I1: Isso fez muita falta no inicio da minha carreira aqui na Unifal. N6és ndo somos
ensinados a ser professores, mas sim pesquisadores. As primeiras turmas foram o
meu laboratério de aprendizagem de praticas docentes. Hoje me considero mais
experiente, mas sem duavida, eu poderia ser uma professora ainda melhor se eu
tivesse sido ensinada a ser.
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ANEXOS
ANEXO A — Roteiro da primeira aula pratica

Instituto de Ciéncia e Tecnologia

Engenharia Ambiental

unifalg Unidade Curricular: ||| | | |G - 20190/2
Universidade Federal de Alfenas Pro_

12 Aula Prética
DETERMINACAO DOS PARAMETROS DE POTABILIDADE EM AGUA

1. OBJETIVO
Verificacdo dos pardmetros de potabilidade da agua e compara¢do com a Portaria N° 2914, de 12 de
dezembro de 2011, do Ministério da Saude.

2. INTRODUCAO
A 4gua para consumo humano é definida como a 4gua potavel destinada a ingestéo, preparagéo e producédo
de alimentos e & higiene pessoal, independentemente da sua origem. Para ser enquadrada como potével, a 4gua
devera atender aos padrBes de potabilidade estabelecidos na Portaria N° 2914, de 12 de dezembro de 2011, do
Ministério da Saude.
Os parédmetros de qualidade de dgua s&o definidos como:
a. Fisicos: solidos, cor, turbidez, sabor/odor, temperatura.
b. Quimicos: alcalinidade, pH, acidez, dureza, ferro e manganés, cloretos, nitrogénio, fdsforo,
oxigénio dissolvido, matéria organica (demanda bioquimica de oxigénio e demanda quimica de oxigénio),
micropoluentes orgénicos e inorganicos.

c. Biolégicos: coliformes (colimetria), algas, bactérias decompositoras.

A turbidez é definida como o grau de interferéncia a passagem da luz causada por sélidos em suspensdo. Os
principais compostos causadores de turbidez na agua sdo as particulas de solo - argila, silte - e microrganismos
(origem natural); residuos domésticos e industriais, microrganismos e erosao (origem antropogénica). A turbidez
interfere diretamente na penetragdo da luz, prejudicando os processos de fotossintese, entretanto, quando causada
por fontes antropogénicas, poderd promover toxicidade e patogenicidade. A turbidez é medida em uT (Unidades
de Turbidez — unidade nefelométrica). Para fontes de abastecimento com valores < 20 uT, podera ser efetuado
tratamento da dgua sem coagulacdo, enquanto que para valores superiores a 50 uT, deve se aplicar coagulacdo
quimica ou pré-filtragem.

A temperatura é definida como intensidade de calor e pode ser alterada por radiacdo, conducdo e

conveccdo (origem natural); torres de resfriamento, despejos industriais (origem antropogénica). Elevacbes na
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temperatura interferem na taxa de reagdes quimicas, solubilidade e transferéncia dos gases. A maior utilizacdo na
medicdo deste parametro se da na caracterizacdo de aguas brutas.

O pH ¢é definido como pela concentracdo de ions H+ , indicando meio &cido, alcalino ou neutro (0 - 14)
por solidos dissolvidos ou gases. Pode ser alterado pela presenca de compostos de origem natural (rochas,
atmosfera, matéria organica, fotossintese), ou antropogénica (esgotos domésticos ou industriais). Tem grande
importancia no tratamento aguas de abastecimento e residuérias. Quando abaixo da neutralidade, provoca
corrosividade e agressividade, e quando elevado, promove incrustagdes em tubulacfes. Qualquer valor distante da

neutralidade (7) causa problemas bi6ticos nos sistemas de tratamento de efluentes.

3. MATERIAIS E EQUIPAMENTOS NECESSARIOS
- Amostras de agua

- Turbidimetro

- pHmetro

- TermOmetro

- Solucbes para calibragdo de pHmetro

- 5 béquer de 100 ml

- 1 pisseta de agua destilada;

- Caneta permanente

4. PROCEDIMENTO EXPERIMENTAL
1. Calibrar o pHmetro com as solucdes padréo 4,0 e 7,0
2. Verificar o erro do pHmetro, turbidimetro, e termémetro
3. Tomar 50ml de cada amostra de &gua e verificar as medidas de pH, temperatura e turbidez. Separar as
amostras.
4. Tomar as amostras de outros 2 grupos e repetir as verificagdes.

5. Anotar os valores, determinar a média e o desvio padréo de cada medida.

5. ROTEIRO PARA RELATORIO
a) Calcule a média e desvio padrdo para cada medida de pardmetro de qualidade de agua;
b) Comparar os resultados obtidos com os padrdes de potabilidade da Portaria N° 2914, de 12 de dezembro de

2011, do Ministério da Saude e discuta comparativamente as amostras analisadas.
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ANEXO B - Roteiro da segunda aula pratica

Instituto de Ciéncia e Tecnologia

Engenharia Ambiental

unifalg Unidade Curricular: || |G - 20102
Universidade Federal de Alfenas Pro_

22 Aula Pratica
CALIBRACAO DE EQUIPAMENTOS E DETERMINACAO DE ERRO EM AMOSTRAS

1. OBJETIVO
Variacao dos dados na balanca semi-analitica utilizando uma amostra de NaCl.

2. INTRODUCAO

Calibracdo é um conjunto de operagdes, sob condicOes especificadas, em que fazem a corelagdo dos
valores indicados no instrumento de medicdo ou sistema de medicdo e o valor correspondente da grandeza
estabelecida por um padréo.

Instrumentos que tenham influéncia direta no resultado do seu produto final devem ser calibrados, e a
frequéncia ideal para sua calibracdo pode variar de acordo com o instrumento e com a frequéncia de utilizacdo do
mesmo. O procedimento de calibracdo deve ser segundo as exigéncias de normas NBR/ISO, DIN, JIS e outras.

A calibracdo de instrumentos de medicdo garante a qualidade da fabricacdo do produto e trazem algumas
vantagens como permitir a confianca dos dados medidos, previne defeitos e reduz a variagao das especificagcdes
técnicas dos produtos.

Assim, através da calibracdo é possivel estabelecer a relagdo entre a temperatura e a tenséo elétrica em
um termopar, bem como saber os erros de indicacdo (tendéncia) de um manémetro e verificar qual o valor efetivo

de uma massa padréo.

3. MATERIAIS E EQUIPAMENTOS NECESSARIOS
- 1 vidro relégio; (na balanga)

- papel manteiga; (na balanca)

- NaCl; (na balanga)

- 1 balao volumétrico de 50mL com tampa; (por aluno)

- 1 bastéo de vidro; (por aluno)

- 1 pisseta de agua destilada;

- 1 bequer de 100 mL (por aluno).

4. PROCEDIMENTO EXPERIMENTAL
e Andlise da variabilidade de resultados na balanca analitica

6. Verificar e ajustar o nivel da balanga, em seguida, anotar o erro indicado na balanca.
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11.

12.
13.
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Escolha um vidro de relégio aleatoriamente, posicione sobre o prato da balanca e pese uma amostra de
NaCL sobre o papel manteiga. Anote a massa do NaCl + papel manteiga. Guarde esta amostra.

Apo6s a primeira pesagem do sal, va para o final da fila e espere que todos os colegas facam o primeiro
procedimento. Chegando sua vez novamente, pegue outro vidro de reldgio aleat6rio e pese sua amostra
de NaCl+papel manteiga. Anote a massa. V& para o final da fila novamente.

Realizar 25 pesagens no total, repetindo 0 mesmo procedimento de ir ao final da fila.

V4 para a bancada e despeje o sal pesado em um béquer com uma pequena quantidade de agua para que
este seja dissolvido utilizando um basto de vidro.

Apos dissolvido o NaCl, verter a solugdo para um baldo volumétrico de 50 mL e complete com agua
destilada até a gradacéo.

Pese 0 papel manteiga utilizado nas pesagens.

Calcule a concentracdo final da solugdo de NaCl baseado nos algarismos significativos dos equipamentos

utilizados, calcule o intervalo de confianca dos resultados baseado na Tabela t e propague o erro final.

5. ROTEIRO PARA RELATORIO
a) Calcule a média, desvio padréo e o intervalo de confianca para a massa de NaCl pesada e faca a propagagdo de

erro considerando também a concentragdo da solucgdo preparada.

b) explique os possiveis erros do experimento.
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Anwvidade Avaimativa — Es!

Nome:

o de Caso

Estudo de Caso. Baseado na Portaria 2914/2011 que

estabelece os procedimentos de controle e de vigilancia da

qualidade da dgua para consumo humano e seu padrio de

potabilidade, responda as questdes abaixo:

1.

Assinale as alternativas que incluem as aplicagdes
das diretrizes da Portaria 2914/2011 sobre a dgua
destinada a consumo humano:
a. Aguas - captadas pelo sistema de
abastecimento municipal.
b. Aguas adicionadas de sais.
c. Aguas captadas em pocos artesianos.

d. Aguas minerais de fontes naturais.

Sdo competéncias da Secretaria de Vigilancia em

Satide do Ministério da Satde:

L Articular-se com Estados e Municipios no
acompanhamento da qualidade da dgua
para consumo humano;

1L Desenvolver as agdes inerentes aos
laboratérios de satde publica;

1L Estabelecer as agdes do VIGIAGUA.

Assinale:

a. se somente a afirmativa I estiver correta.

b. se somente as afirmativas I e II estiverem
corretas.

c. sesomente as afirmativas I e III estiverem
corretas.

d. se somente as afirmativas II e III estiverm

corretas.

E obrigatéria a manuten¢io de, no minimo, 0,2
mg/L de cloro residual livre ou 2 mg/L de cloro
residual combinado ou de 0,2 mg/L de diéxido de
cloro em toda a extensdo do sistema de distribuigao.
a. Verdadeiro
b. Falso.

4. Para as afirmativas abaixo, assinale as incorretas:

I;

II.

a9 oo op

O controle da qualidade da dgua para
consumo humano deve ser exercido pelo
responsdvel do Sistema de Abastecimento
Coletivo.

Os responsdaveis pelo fornecimento de dgua
para  consumo humano  devem,
obrigatoriamente, estruturar laboratérios
préprios para o controle da qualidade da
4gua.

Os parimetros previstos por esta Portaria
podem ser analisados de acordo com as
metodologias  j4  implantadas  nos
laboratdrios de referéncia.

LIelll

Tell

Ielll

eIl

5. Assinale V (verdadeiro) ou F (falso):

a.

() As solucdes coletivas alternativas de
abastecimento de dgua estio dispensadas
das presenca de responsavel técnico.

() Resultados positivos para coliformes
totais implicam em agdes corretivas e
reamostragem até que regularizagdo dos
resultados.

() Quando houver a exigéncia de recoleta
em funcdo de resultado insatisfatério para
coliformes totais, estas recoletas passario a
integrar a porcentagem mensal dos dados
com resultados satisfatdrios.

() O processo de filtragao ndo depende da
origem de captagdo da dgua.

() Recomenda-se monitoramento de virus
entéricos no ponto de captagdo de dgua
proveniente de manancial superficial de

abastecimento.
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() O monitoramento de Escherichia coli
deve ser realizado no ponto de captagdo de
4guas de mananciais superficiais e dguas
subterraneas.

( ) Na desinfecgdo por ozobnio, deve ser
respeitado o CT de 0,16mg.min [~ para
temperatura de 15° C.

() Quando se opta por ultravioleta como
sistema de desinfeccio, ndo se faz
necesséria a adic@o de cloro para o sisicma
de distribuic@o.

() No sistema de distribuicao, o pH da
4gua deve ser mantido na faixade 6.0295.
( ) Toda 4gua para consumo humano,
fornecida coletivamente, devera passar por

processo de desinfeccdo ou cloragao.

6. A respeito do controle e detecgdo de cianotoxinas

-assinale a alternativa incorreta:

a.

b.

O monitoramento no ponto de captacdo

busca  minimizar os  riscos  de
contaminagdo;

Tanto a clorofila-A quanto a clorofila-B sao
indicativos de aumento da densidade
populacional;

E vedado o uso de algicidas para o controle
do crescimento de microalgas e
cianobactérias no manancial de
abastecimento;

Para uma densidade maior que 20.000
células/ml, deve-se realizar andlise de
cianotoxinas na 4gua do manancial e no
ponto de captagdo, com frequéncia

semanal.

7. A solucgdo alternativa coletiva de abastecimento

deve

incluir, obrigatoriamente, sistema de

distribuigdo.

10.

a.
b.

Verdadeiro

Falso.

Agua potdvel é aquela destinada a consumo

humano, cocgio e higiene pessoal e que ndo ofereca

riscos a satide humana.

a.

b.

Verdadeiro

Falso

Assinale as alternativas conetas:

L

Iv.

& 1B

A Portaria 29142011 cossola © =0r
maximo de fisior permitido sas 3gwas para
ahastecimento bamano:

O manancial suhéerraneo ostd dispeasado
do monitoramento de Escherichia coli;

A 4gua potével deve apresentar valores de
concentracdo de atividade radiolégica que
nio excedem 0,5 Bq !~ para atividade alfa
total e 1Bq [* para beta total;

Cistos de Giardia spp. e oocistos de
Cryptosporidium  spp. ~ devem  ser
monitorados mensalmente no(s) ponto(s)
de captacdo de dgua;

O valor miximo permitido para turbidez
em toda a extensio do sistema de
distribuigdo € de 5,0 uT.

I, Il e IV estdo corretas.

Todas estdo corretas.

I, Il e V estdo corretas.

111, IV e V estdo corretas.

Na ocorréncia de um surto de doenca diarreica

aguda ou outro agravo de transmissdo fecal-oral

cabe ao Ministério da Satde realizar as andlises

microbiolégicas completas que apoiem os estudos

epidemiolégicos.
a. Verdadeiro
b. Falso.
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ANEXO D - Relatério do Informante 2 — 12 referente ao Roteiro 2 da UC
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ANEXO E - Relatério do Informante 3 — I3 referente ao Relatério 1 da UC
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