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RESUMO

Este artigo trata da tematica de pesquisa: formacdo de competéncia leitora no Ensino Médio e aborda parte
da pesquisa de mestrado realizada no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo. A
discussdo acerca do curriculo oficial e a formacéo do professor de Lingua Portuguesa, recorrentes neste
trabalho, foi realizada com base em pesquisa bibliografica, na fundamentacdo e aprofundamento das
discussoes, e documental quando da revisdo da legislacdo educacional que prescreve o curriculo oficial para
0 Ensino Médio e para a Formacao de Professores. Os resultados alcangados foram relevantes conduzindo a
uma reflexdo acerca da formagdo do professor em um Instituto Federal, cujo compromisso com o “trabalho”
instou, em sua pratica, uma “balanga” entre a perspectiva critica ou a simples reprodugdo social. Tais
conclusdes serviram de base para analisar o discurso dos docentes, observando seu envolvimento com as
mudangas tecnoldgicas bem como com a sua formacao inicial e continuada.
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1 INTRODUGCAO

Este artigo faz um pequeno recorte da tematica formacéo de competéncia leitora no Ensino Médio e
tem por objetivo iniciar uma reflexdo acerca da formacéo e préatica docente. Considerando que a
legislacdo educacional prescreve o perfil do professor que se faz necessario para sua atuacao
profissional, cabe-nos observar como este é construido nos documentos oficiais. Assim, para
compreender tais caracteristicas, devemos antes questionar que tipo de escola esta posta para sua
atuacdo. Novoa (2008, p. 220-221) aponta que:

Ao longo do século XX, concepcbes pedagdgicas, psicolégicas e socioldgicas da infancia
foram misturadas com as “ideologias da salvagdo”, alimentando a ilusdo de que a escola é
um lugar de “redencdo pessoal” e de “regeneragdo social”. Simultaneamente, a demissdo
das familias e das comunidades de suas funcBes educativas e culturais transferia uma
multiddo de missdes para as escolas. Além do “curriculo tradicional”, ondas sucessivas de
reformas acrescentaram técnicas e saberes novos, assim, como um conjunto interminavel de
programas sociais, culturais e de apoio: educacdo sexual, luta antidrogas e antivioléncia,
educacdo ambiental, formacdo para novas tecnologias, no¢des de transito, clubes europeus,
atividades artisticas e esportivas, oficinas de todos os tipos, grupos de defesa do artesanato
e das culturas locais, educacéo para a cidadania [...] Ndo ha ddvida nenhuma que, tomados
isoladamente, cada um desses programas é do maior interesse, mas, vistos em conjunto,
ilustram bem o amalgama no qual se transformou a nossa idéia de educacéo.

Névoa (2008) cita ainda lllich', confirmando que o oposto ao seu pensamento é que foi
concretizado, considerando que a escola assume outros papéis que nao mais apenas 0 que O
“curriculo tradicional” trazia. Essa escola, em Seus novos compromissos, que recebe tarefas
anteriormente atribuidas a familia e a sociedade em geral, passa a ter necessidades também distintas
em relagdo ao professor. Assim, hoje, um docente ndo pode se limitar apenas aos conteddos
tradicionais de suas disciplinas. Sua formagdo passa a ter a necessidade de conhecimentos e
capacidades que facam frente aos novos saberes assumidos como tarefa da escola. Por outro lado,

! Illich (1982, p. 21-56) possui um discurso radical que propde o fim das escolas e que a Educagéo seja feita no seio da
sociedade, através dos sindicatos, partidos politicos, igrejas, etc. Porém, Ndvoa constata o contrario desse movimento,
ou seja, a escola assume o papel de outras instancias sociais que Illich apontou como importantes na educagdo do
sujeito.



existem dificuldades para que tal situagcdo seja concretizada, principalmente no que diz respeito a
jornada de trabalho deste profissional. Nesse sentido, Saviani (2008) demonstra que:

o professor, mesmo embalado pelo canto da sereia das solugGes faceis, é lancado na
defensiva. Diante das pressfes para exercer o conjunto de funcbes a ele solicitadas,
responde: “Mas... eu ja fago das tripas coracdo para ministrar, da melhor forma possivel,
um grande nimero de aulas em trés ou quatro escolas diferentes, para tantas turmas de
alunos que chegam a somar mais de cinco centenas, aproximando-se do milhar, com carga
enorme de trabalhos e provas para corrigir... € ainda vou ter de participar da gestdo da
escola; da vida da comunidade; e orientar os estudos dos alunos?” [...] Eis ai o drama atual
do professor. Na verdade ele também € vitima da inclusdo excludente. No espirito da
concepcao neoprodutivista, os dirigentes esperam que o professor exerca todo o conjunto de
fungbes com o méaximo de produtividade e o minimo de dispéndio, isto &, com modestos
salérios. (SAVIANI, 2008, p. 449-450).

Mesmo com dificuldades de tempo e condi¢bes de trabalho, o docente ndo deve estar alheio as
novas situacdes que surgem no meio educativo, pois este se torna cada vez mais exigente. Sacristan
(2007) alerta que os tempos mudaram, tanto alunos quanto professores vivem em uma sociedade
tecnoldgica onde as informagdes deixam de ser exclusividade das escolas e, dessa forma, o
professor necessita de maior preparo para fazer frente a esta nova realidade.

2 DESENVOLVIMENTO

Diante desse cenario, o professor carece de uma formacao solida que supere o dominio das teorias e
contetidos curriculares pertinentes as disciplinas que lecionam. Sdo competéncias e habilidades que
transitam por uma formacéo geral abrangente que os cursos de graduacdo em licenciaturas, de um
modo geral, devem oportunizar. Nesta direcdo, a Resolugdo CNE/CP n° 01/2002% (BRASIL, 2002a)
prescreve as competéncias necessarias para a formacdo dos professores da Educacdo Bésica que,
além dos contetidos curriculares, o dominio pedagdgico e a autogestdo de sua formacdo, valoriza a
experiéncia.

Tais competéncias sdo previstas em todos os cursos de licenciatura (formacdo de professores) de
graduacdo (cursos superiores). Os conhecimentos, atitudes, capacidades e aptidGes, prescritos neste
documento, apontam para essa formacdo solida de que o professor necessita. Percebe-se que eles
ndo podem estar circunscritos em disciplinas isoladas, mas fazem parte de um conhecimento
interdisciplinar que, como dissemos, exige sdlida formacao do docente e atitudes autbnomas como
0 gerenciamento de sua propria formacao.

Quanto ao inciso IV do pardgrafo terceiro, “os conteudos da area de conhecimento que serdao objeto
de ensino” sdo apresentados em legislagdo propria, individualmente a cada curso. Neste sentido, o
Parecer CNE/CES®™ 492/2001 (BRASIL, 2001) institui as diretrizes curriculares para varios cursos
de graduacdo”, dentre eles, o de Letras. Neste documento, sdo apontadas competéncias e habilidades
desejaveis aos profissionais habilitados neste curso.

No Brasil, o Ensino Superior oportuniza a op¢do, em determinadas areas do conhecimento, a
formacéo para a docéncia que denomina de licenciatura, conforme o Art. 62 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996). Nessas mesmas areas, existe a opc¢ao pela carreira
profissional fora da escola®. A estes profissionais, sio concedidos diplomas de bacharéis. Assim,
somente aos licenciados é dado o direito de atuar como professores.

2 “Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacéo Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo plena™.

¥ Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educagéo Superior

* Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Filosofia, Histéria, Geografia, Servico Social, Comunicag&o Social,
Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia

® Areas como Letras, Historia, Geografia, Matemética, entre outras, possibilitam ao estudante de graduagdo optar por
ser bacharel ou licenciado. Ao optarem pelo bacharelado, receberdo formagdo e diploma que Ihes possibilitara a atuar



Observamos que determinadas competéncias estdo voltadas explicitamente para as licenciaturas,
por apresentarem diretamente os termos “processos de ensino” e “técnicas pedagodgicas” que
denunciam explicitamente tal intencdo. Estas competéncias estariam direcionadas aos licenciados.
As demais, por tratar direta ou indiretamente dos conteudos especificos da area de Letras, também
sdo imprescindiveis para a formacédo desses licenciados que o curriculo oficial preconiza, porém
podem ser atribuidas aos bacharéis.

Percebemos também que as competéncias sdo muito abrangentes. Dessa forma, o paragrafo 1°, do
inciso VI da Resolugdo n® 02/2002 (BRASIL, 2002a), aponta para que este conjunto de
competéncias ndo esgote as possibilidades de um curriculo para formacdo de professores. Nesse
sentido, o curriculo deve ser complementado com outros tipos de conhecimento.

A propria legislacdo educacional vem inserindo novas atribuicdes e conhecimentos necessarios ao
docente da Educacdo Basica. Podemos citar, por exemplo, o Decreto n° 5.626/2005 (BRASIL,
2005), que torna obrigatoria a oferta da disciplina Libras (Linguagem Brasileira de Sinais).

Destacamos que a inser¢do de tal disciplina nos cursos de formacdo de professores atende as
demandas sociais pela inclusdo de portadores de necessidades especiais nas turmas regulares de
ensino. Tal situacdo leva o professor a buscar novos conhecimentos, ou seja, a perseguir a sua
formacdo continuada, pois quem graduou-se em periodo anterior a vigéncia da lei, ndo teve acesso a
esta formacdo; portanto, necessita buscéa-la em cursos de extensdo ou pds-graduacao.

Dessa forma, observamos que um curriculo para formacdo de docentes ndo pode limitar-se ao
minimo prescrito nos documentos oficiais, mas buscar uma formacéo abrangente que faca frente a
esses desafios. Dessa forma, as diretrizes ainda apontam (BRASIL, 2001, p. 30-31):

[...] O profissional de Letras [que] dever, ainda, estar compromissado com a ética, com a
responsabilidade social e educacional, e com as consequéncias de sua atua¢do no mundo do
trabalho. Finalmente, devera ampliar 0 senso critico necessario para compreender a
importdncia da busca permanente da educacdo continuada e do desenvolvimento
profissional.

A formacdo continua prevista no documento oficial, quando estimulada pela ampliacdo do senso
critico, torna-se altamente relevante, pois toda profissdo exige que o profissional mantenha-se
atualizado, principalmente o professor que depara constantemente com situacdes complexas que
exigem frequentes atualizagbes. Os professores devem, dessa forma, ser intelectuais
transformadores (GIROUX, 1997), ndo sendo meramente reprodutores das relacGes sociais de
exploracdo.

Sacristan (2002) argumenta que a formacdo do professor deve passar por uma reflexdo baseada na
realidade pratica. Um dos aspectos destacados € que:

ninguém pode dar o que ndo tem. E se os professores ndo cultivam a cultura, ndo podem
dar cultura; se eles ndo a possuem em profundidade, ndo podem ensina-la sequer nos niveis
mais elementares. [...] se eles ndo podem dar o que ndo tém, € preciso, antes de mais nada,
que sejam cultos, para poderem oferecer cultura. (SACRISTAN, 2002, p. 85)

Como constatamos, a formagao docente necessita de uma ampla capacidade do professor. Nao pode
estar circunscrita somente a formacdo inicial deste profissional, pois a constante formacao
(continua), aléem de uma exigéncia legal, passa a ser uma necessidade profissional. Charlot (2005)
observa que essa exigéncia é potencializada pela universalizacdo da oferta do ensino. A educacgdo
passa a ser ofertada a populacdo que anteriormente tinha seu acesso negado, as minorias. Nesse
caso, o professor, bem preparado, passa a ser o principal agente dessa universaliza¢do. Do contrario,
“operador de desigualdades” (quando n&o esta preparado para a docéncia em salas de aula onde
essas minorias sdo presentes). O que Charlot (2005) pondera € que o despreparo do professor faz

no mercado que necessitem destes profissionais. Por exemplo, um bacharel em Geografia atuard em situacOes
profissionais que demandem conhecimento nesta area, em empresas mineradoras, por exemplo.



com que ele ndo ofereca as necessidades prioritarias para a aprendizagem de seu aluno,
principalmente pelo desnivel cultural existente entre ambos.

Em documento oficial, de diretrizes de ensino, os “PCN+” reforcam os motivos para que
discutamos a formacéo do professor de nivel médio, conforme segue:

Primeiro, porque crbnicos e reconhecidos problemas da formacdo docente constituem
obstéaculos para o desempenho do professor, e a escola deve tomar iniciativas para supera-
los. Segundo, porque as novas orientacdes promulgadas para a formacdo dos professores
ainda ndo se efetivaram, ja que constituem um processo que demanda ajustes de transicdo a
serem encaminhados na escola. Terceiro, porque a formacdo profissional continua ou
permanente do professor, em qualquer circunstancia, deve se dar enquanto ele exerce sua
profissdo, — ou seja,na escola, paralelamente a seu trabalho escolar. (BRASIL, 2002b, p.
239, grifos do autor).

Se considerarmos a jornada de trabalho a que o professor se submete para garantir o minimo de seu
sustento, na realidade brasileira®, cuja profissdo é desvalorizada, perguntamos: que tempo Ihe sobra
para a formacdo continuada (ou continua — aqui tratadas como sinénimos)? Tal situacdo ndo é
estranha ao docente da disciplina de Lingua Portuguesa, bem como em qualquer disciplina. Ela
interfere diretamente na qualidade do ensino, porque, quanto maior tempo passar em sala de aula,
menos tempo dispord para planejar aulas e aprimorar-se (formagdo continuada). No entanto,
recebera maior remuneracdo. Assim, muitas vezes, tal situacdo torna-se questdo de sobrevivéncia.
Para promover sua formacdo continua, o professor necessita investir em, pelo menos, livros e
cursos. Assim, para fazé-lo, torna-se necessario que o professor trabalhe mais, o0 que se torna uma
relacdo paradoxal: ou trabalha mais ou estuda. Esta situagcdo sO pode ser quebrada na medida em
que as institui¢des invistam nessa formacéo do professor.

Além da necessidade de formacdo, destacamos a interdisciplinaridade como elemento
importantissimo na pratica docente. Nessa direcdo, os conteudos devem ser tratados de forma que
dialoguem com fluéncia entre as areas do conhecimento. Essa exigéncia esta presente nos
documentos oficiais. Os “PCN+" mencionam:

A forma de apresentacdo dos conceitos e temas estruturadores do ensino disciplinar e de
seu aprendizado ndo se limita aos conteldos considerados tradicionalmente como
responsabilidade exclusiva de cada disciplina, incorporando metas educacionais comuns as
varias disciplinas da area e as demais areas. Também por isso, essas alteragdes implicam
mudancas em procedimentos e métodos que sinalizam uma nova atitude da equipe escolar e
de cada professor. (BRASIL, 2002b, p.13).

Essa atitude perpassa, segundo o documento, por a¢bes que visam uma Educacao inclusiva e critica
(BRASIL, 2002b). Quando as diretrizes para o Curso de Letras apresentam sete competéncias
(BRASIL, 2001), nao aprofundando cada uma delas, proporcionam um curriculo fracamente
classificado, no sentido adotado por Bernstein (1984), o que oportuniza a adocdo de praticas
emancipadoras. Porém, ao ndo aprofundarem estes conteudos, proporcionam também praticas
superficiais nos cursos de formacéo de professores, principalmente nagueles que integram apenas 0s
minimos exigidos pela legislagéo.

Das competéncias apresentadas, a “[e] percepcdo de diferentes contextos interculturais” € a que
mais se aproxima de um sentido critico interdisciplinar, pois ndo se trata de um contetdo especifico
da area, porém tangencia todas as demais competéncias e todas as areas do conhecimento. N&o resta
duvida, porém, de que os conhecimentos envolvidos para o desenvolvimento das competéncias
apresentadas constituam num minimo necessario para a atuacdo competente de um docente
licenciado em Letras, mas o0s cursos de graduacdo ndo devem restringir-se a esse minimo.

® Muitas vezes o professor, devido a sua baixa remuneragéo, se sujeita a jornadas excessivas de trabalho para produzir
seu sustento (SAVIANI, 2008).



Com relagdo ao que se espera do docente da area de Linguagens, CAdigos e suas Tecnologias do
Ensino Médio,

O que se deseja, afinal, sdo professores reflexivos e criticos, ou seja, professores com um
conhecimento satisfatorio das questdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem e em
continuo processo de autoformacdo, além de autbnomos e competentes para desenvolver o
trabalho interdisciplinar. Um dos instrumentos Uteis a essa reflexdo baseia-se em
procedimentos de auto-observacdo e analise, em que se destaca a importancia de o
professor saber o que faz em sala de aula, e de saber porque o faz dessa forma e ndo de
outra. (BRASIL, 2002b, p. 244).

Dai, o fato de a interdisciplinaridade e a no¢do de competéncia serem elementos prescritos nas
diretrizes curriculares para o Ensino Meédio faz com que tais nocGes facam parte do rol de
conhecimentos do professor. Assim, torna-se necessaria uma reflexdo-na-acdo (SCHON, 2000)
constante, pois além de prescrita no documento oficial, & imprescindivel ao profissional que almeja
uma educacéo realmente critica.

Essa reflexdo ndo pode se limitar ao pragmatismo de Shén, mas

Ha que considerar, sem ddvida, a importancia da formagdo teorica, de uma cultura critica, e
aqui ja se apresenta um dos sentidos da reflexividade. A escola € um dos lugares
especificos do desenvolvimento da razdo, portanto, de desenvolvimento da reflexividade.
Adquirir conhecimentos, aprender a pensar e agir, desenvolver capacidades e competéncias,
implica sempre a reflexividade. Mas, principalmente, a escola é lugar da formac&o da razéo
critica atraves de uma cultura critica, para além da cultura reflexiva, que propicia a
autonomia, autodeterminacdo, condicdo de luta pela emancipacdo intelectual e social. Tanto
em relacdo ao professor critico reflexivo, ao pratico reflexivo ou ao intelectual critico,
penso que ndo chegaremos a lugar nenhum sem o desenvolvimento de capacidades e
competéncias do pensar — raciocinio, analise, julgamento. Se queremos um aluno critico
reflexivo, é preciso um professor critico reflexivo. (LIBANEO, 2002, p. 76).

Esse processo critico-reflexivo denota a necessidade emergente de uma educagdo compromissada
com uma sociedade que questione o papel do sujeito nela mesma, ndo como um reprodutor, mas
como um agente de transformacé&o. Todavia, 0 processo de autoformacéo ndo depende somente do
professor.

CONSIDERACOES FINAIS

Como vimos aqui, o professor necessita de condicdes materiais para desenvolver as tarefas
necessarias a realizacdo do processo ensino-aprendizagem. Uma instituicdo que ndo investe na
formacéo continuada de seus docentes estd colaborando com o fracasso de todo o processo.

Essa formacdo continuada deve, prioritariamente, objetivar ao profissional de Letras, o
envolvimento com a construcdo de Competéncia Leitora em seu aluno. Este profissional deve
adotar uma postura critica e reflexiva a partir de indicadores concretos que encaminhem sua pratica
a emancipacgdo de seus alunos, dando-lhes a oportunidade de adquirirem autonomia intelectual. A
Competéncia Leitora, nesse sentido, proporciona este trabalho. Assim, Borges (2002, p. 215) aponta
que:

[...] O professor reflexivo-critico precisa ensinar o educando a ler com criticidade e isso
acarretara em uma escrita mais autdnoma e criticante, levando entdo esse educando a ser
um cidaddo emancipado politicamente. Ainda nessa questdo, na sociedade de consumo, a
linguagem escrita tem propositos de persuasdo para efeito de publicidade e propaganda.
Nesses tempos, as agéncias publicitarias criam mensagens apelativas para a
comercializagdo. Mais uma vez, é importante a leitura critica, pois levara o leitor ao exame
criterioso, a seletividade desse tipo especifico de mensagens de modo a ndo cair em
enganos irreparaveis. Esse processo esta, pois, presente na leitura e na relacdo com a
producdo textual, uma vez que esse leitor podera atuar também na escrita para a produgédo
de um discurso individualizado ou coletivo.



Por conseguinte, a formacdo do professor de Lingua Portuguesa (tanto no Ensino Médio como em
qualquer nivel de ensino), necessita de cuidados especiais, pois a criticidade é necessaria para a
superacéo da leitura ingénua que remete o individuo a alienacdo. Essa critica deve estar presente no
perfil desse profissional tanto por uma questdo politica, no sentido de o professor posicionar-se de
forma a ndo silenciar as culturas oprimidas, como do ponto de vista legal, uma vez que as diretrizes
para a formacédo de professores também apontam para esse perfil. De fato, a competéncia técnica e o
compromisso politico do professor (SAVIANI, 1997) demandam por uma formacdo solida e
permanente. Evidenciamos ainda a necessidade da formacdo continuada que depende também das
condicdes de trabalho dos professores.

Portanto, falar de formacdo de professores, estabelecendo relagbes com o processo de leitura no
Ensino Médio, leva-nos a reflexdo acerca do tipo de profissional que esperamos: “cultos, bem-
formados, com vocagdo e equilibrados”. O que revelamos ¢é a possibilidade deste inserir-Se no
contexto sécio-historico em que nos encontramos, huma sociedade que classifica e exclui, porém
cria dispositivos legais que permitem uma pratica emancipadora.
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