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CARAMBA, ESSE TRABALIC
"ESTA” MUiTo PEQUEND.... -

.- ACKO QUE © PROFESSOR
NAo VAW NOTAR SE EV

Lucas Carvalho

omo é que se escreve? Quando ndo estou es-
Ccrevendo, eu simplesmente ndo sei como se es-
creve. Se ndo soasse infantil e falsa a pergunta das
mais sinceras, eu escolheria um amigo escritor e lhe
perguntaria: como & que se escreve? Por que, real-
mente, como é que se escreve? Que é que se diz?
E como dizer? E como é que se comega? E que &
que se faz com o papel em branco nos defrontando
tranquilo? Sei que a resposta, por mais que intrigue,

¢ Unica: escrevendo.
Clarice Lispector

screver & facil. Vocé comega com uma letra
maiuscula e termina com um ponto final. No meio

vocé coloca ideias.
Pablo Neruda
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PREFACIO

APRENDER A ESCREVER PARA ENSINAR A ESCREVER

No livro Portos de Passagem (1991), no capitulo destinado a re-
flexdo sobre o ensino da produgéo textual no ensino fundamental, W.
Geraldi apresenta a metafora da escrita como um bordado. Tal meta-
fora aponta para essa habilidade como uma arte, um ‘oficio’, que se
aprende com aqueles que s&o versados no ‘riscado’; uma arte que se
aprende imitando os mestres.

Essa metafora tem sido muito aplicada para o ensino de escrita
na educagéo infantil e até mesmo nos primeiros anos da educacéo ba-
sica, nos quais a imitagdo é (ou ndo tem sido) entendida como m3, ao
contrario, €, em certas circunstancias, até estimulada. D. Shén (1992,
p.4), o tedrico que introduziu a teoria da reflexividade no campo dos
estudos sobre a formagéo de professores, diz que

a imitagdo é mais do que uma mimica mecanica; é uma
forma de atividade criativa. Se eu tiver que imitar a habil
acdo de um de vocés, tenho de entender o que ha nela
de essencial. Mas os elementos essenciais da vossa agéo
nédo surgem identificados como tal. O trivial e o essencial
estdo misturados: & por isso que os discipulos tém ten-
déncia para imitar os maneirismos do seu mestre. Quan-
do te imito, tento construir o que entendo como essencial
nas tuas agbes e testar a minha constru¢do ao desempe-
nhar eu préprio a agéo. Isto te permite, igualmente, reagir
ao meu desempenho e dizer, por exemplo: Ndo é assim,
veja. Faca as extremidades mais afiadas, e aqui devera
ser uma area mais suave. O dialogo das palavras e da
acdo, demonstragéo e imitagdo, permite gradualmente a
alguns alunos e aos seus monitores chegar a uma con-
vergéncia de significados, através das suas afirmagdes
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elipticas, acabando as frases uns dos outros, falando uma
linguagem secreta que nenhum estranho pode entender.

Nesse sentido, a imitagdo tem um valor positivo; todavia, esse
procedimento tido como aceitavel no ensino fundamental | sofre certa
descontinuidade, pois o que temos visto sdo alunos que concluem o
ensino médio e adentram no ensino superior sem saber escrever, i.e,
sem saber produzir textos académicos, interpessoais, ou de circula-
¢ao publica que atendam aos requisitos minimos de informatividade,
progressao textual, adequagao a situagdo comunicativa, persuaséao do
leitor e corregdo gramatical — quando esta & importante para o evento
no qual o texto circula, como todos aqueles relacionados a academia.
Dito de outra forma, se a imitacdo deixa de ser incentivada, no sentido
positivo da expresséo, parece que nem os alunos desenvolvem a auto-
ria, no sentido foucaultiano do termo (FOUCAULT, 2001), nem sabem
imitar/reproduzir modelos.

Pesquisas recentes, como a de L. Ferreira e Lino de Araujo
(2012) e a de Santos (2013), apontam para um cenario bastante pecu-
liar no ensino superior, se levada em consideracgdo a ultima década. No
primeiro trabalho, as autoras apontam para o efeito retroativo causado
pelo Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM) junto aos alunos de
ensino médio (e, por extensao, aos seus professores, as suas escolas,
ou, talvez, primeiro desses para aqueles), depois da adesdo da UFCG
a esse exame seletivo, como forma de entrada no ensino superior. As
autoras demonstram que houve um decréscimo, em numeros absolu-
tos, nas médias finais e no desempenho nas disciplinas introdutérias
dos cursos de Licenciatura em Letras e nos de Bacharelado em Medi-
cina e em Ciéncia da Computacao dos alunos que ingressaram nesses
cursos via esse processo seletivo em comparagao com os que haviam
entrado um ano antes, através do processo seletivo da prépria uni-
versidade. As autoras afirmam que esse cenario é problematizado por
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docentes desses cursos, mas solugdes ndo foram apontadas por eles,
que se limitavam a dizer que o exame no selecionava como deveria
e, consequentemente, que os alunos estdo chegando a universidade
cada vez menos preparados, segundo o que eles entendem como per-
fil para alunos do ensino superior.

No segundo estudo, a autora, partindo de um cenario semelhan-
te, faz o que denominamos de ensino customizado (LINO DE ARAU-
JO, 2013), i.e, uma experiéncia de ensino de escrita desenvolvida sob
encomenda para atender as necessidades e para desenvolver habili-
dades dos alunos do Curso de Arquivologia (UEPB) no seu primeiro
ano de curso. Ela conclui, com base em depoimentos e em artigos aca-
démicos escritos pelos discentes, que essa experiéncia se mostra de
fundamental importancia para o éxito e permanéncia deles no ensino
superior. Para validar seus resultados, a autora relaciona seu estudo a
100 (cem) outros artigos e capitulos de livros publicados, nos EUA, na
Europa, na América do Sul e na Oceania, sobre a tendéncia recente de
ensino situado de escrita, em especial no ensino superior.

A dissertagédo de mestrado de Elisa Cristina, agora, transformada
neste livro, vem a publico em meio a essa discussdo: deve-se ensinar a
escrever no ensino superior? Se sim, o qué? Por qué? E como? Quem
séo (qual histdria cultural) dos (novos) alunos do ensino superior?

Dando continuidade a uma bem sucedida trajetéria como pes-
quisadora sobre ensino de escrita no curso superior (cf. FERREIRA,;
MENEZES, 2012; FERREIRA; LINO DE ARAUJO, 2013"), iniciada ja
na sua graduagdo em Letras, Elisa organizou para o seu mestrado
em Linguagem e Ensino a pesquisa, que resulta neste livro, em torno
de uma problematica ainda mais grave do que essa que acabei de
enunciar. Ela investigou a aprendizagem da escrita entre licenciandos,

1 Conforme consta no Curriculo Lattes da autora, foram 12 trabalhos, entre artigos e capitulos
escritos/publicados, enguanto estava na graduagdo e 10 enquanto estava no mestrado.
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mais especificamente alunos de Letras. Nesse sentido, sua pesquisa
se ata as que citamos e, de modo mais especifico, se une a pesquisa
de nossa autoria em colaboracédo com L. Ferreira e aprofunda-a, visto
que investiga alunas de escolas que adentraram no curso de Letras via
ENEM e demonstraram, no primeiro semestre de seu curso superior,
gue sabiam pouco sobre escrita, isto &, sabiam algo como os rudimen-
tos de uma escrita académica que se traduzia por certa corregao gra-
matical e uma sofrivel organizagdo de ideias.

Ainstigante pesquisa debruga-se sobre dados de escrita produzi-
dos nos trés primeiros semestres letivos da formacgao inicial da docén-
cia, nos quais as licenciandas acompanhadas passaram da condig&o
de neofitas a condicdo de membros ou em processo de reconhecimen-
to pela comunidade académica. Os dados analisados com argucia
demonstram que as alunas ndo apenas nao sabiam escrever como
também n&o foram introduzidas num processo sistematico de ensino
-aprendizagem de escrita, exceto por um curso de férias realizado sob
a iniciativa de uma docente do ensino superior e conduzido por uma
estagiaria docente/aluna de mestrado. A anélise demonstra que as
aprendizes escreviam com frequéncia, a pedido de seus professores,
para atender a demandas das disciplinas por eles ministradas, mas
nao como parte de um projeto de ensino de escrita no ensino superior,
muito menos como parte de um projeto de escrita num curso Licen-
ciatura em Letras, ou seja, como parte de projeto de ensino de escrita
de um curso superior que prepara os professores de escrita do ensino
fundamental Il e do ensino medio.

Assim, os resultados da pesquisa mostram que as alunas inves-
tigadas aprenderam a escrever consigo préprias e também com as
observacgoes feitas pelos docentes, ainda que assistematicas. Os da-
dos revelaram, ainda, que nesse percurso houve avangos e recuos,
sobretudo no que diz respeito a composi¢do de trechos de analise,

12] & ‘



sequéncia discursiva comum aos géneros analisados — resenha, artigo
cientifico e relato de observagéo. Os resultados mostram ainda que
houve um processo de idas e vindas de uma das investigadas quanto
ao uso do plagio, adotado como técnica de composicdo, na tentativa
de sobreviver as imposigdes da vida académica, mas sem nenhuma
reflex@o ética sobre as consequéncias para sua autoimagem, para sua
inser¢do na vida académica, muito menos sobre as fronteiras com a
autoria alheia.

Além do mérito de problematizar o ensino de escrita num curso
de licenciatura, este livro tem outros méritos. O leitor vera o franco e
forte dialogo com a sociorretdrica, teoria escolhida conscientemente
pela autora para amparar sua pesquisa, € vera também como, bem ao
modo da Linguistica Aplicada — area na qual a pesquisadora se anco-
ra —, os dados levam-na a rever a teoria, revisando-a, acrescentando
aspectos dantes ndo pensados pelos tedricos. Se o dialogo impressio-
na pela franqueza delicada, os graficos sdo uma obra de arte a par-
te. Alias, Elisa é também uma artista sensivel. Seus graficos, sempre
colocados apéds a discussdo dos dados, tém, entre outras, a fungéo
de auxiliar nossa compreensdo sobre o tema. Cabe aqui dizer que na
apresentagao da pesquisa, Elisa, ainda uma mestranda, recebeu da
Profa. Dra. Glicia Tinoco (UFRN) elogios pelo artistico trabalho de sin-
tese feito com os graficos, e a sugestdo de que um deles fosse capa
deste livro que naturalmente resultou da sua pesquisa. Porém, como
se pode ver, Elisa deu asas a imaginagéo (sempre fértil) e fez, ela mes-
ma, a capa de seu livro.

Finalizando, ent&o, esta apresentacdo, destaco que, com este
livro, de alguma forma a metéafora do bordado tem sua validade, desde
que, para escrever como um bordado, as méos do bordador repousem
sobre as nossas, dirigindo-nos, demonstrando a intensidade da forga
para lagadas, ponto de cruz, ponto atras e tantos outros necessarios a
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uma pega artistica. Se deixarmos o iniciante livre para tentar reproduzir
o bordado, o livro nos faz ver que corremos o risco de perda de tempo,
tanto dele, quanto nosso. Isto faz lembrar, sem duvida, o filme Colcha
de Retalhos (1995), no qual uma pesquisadora se acha e “acha seu
objeto de pesquisa”, num coletivo de bordadeiras. Dizendo isto, caro
leitor, estou dizendo vocé tem em méos um texto de rara qualidade
académica, que traz uma contribui¢do efetiva para o ensino de escrita
no nivel superior.

Campina Grande, 28 de marc¢o de 2014

Prof?. Dr8, Denise Lino de Aratjo

Professora do Programa de Pés-graduagido em Linguagem e Ensino
Universidade Federal de Campina Grande
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PALAVRAS INICIAIS

A nocgao de desenvolvimento da linguagem escrita é apresentada
tedrica e empiricamente na literatura especializada em relagédo a su-
jeitos de pré-escolarizagéo e/ou escolarizagao inicial, cujo foco é qua-
se sempre a aquisi¢ao do codigo linguistico (cf. CAGLIARI, 1990; TE-
BEROSKY, 1990; FERREIRO, 1991; FUCK, 1993; ABAURRE; FIAD;
MAYRINK-SABINSON, 1997). Esses estudos, altamente relevantes
para o entendimento do processo de escrita, levaram a cristalizacéo
da ideia de que o desenvolvimento da escrita da-se apenas nessa fase
de aprendizagem ou até o fim da educacgéo basica.

Entretanto, lidando com sujeitos de larga escolarizacdo que che-
garam ao ensino superior, constatamos, por meio de dados formais,
advindos de pesquisas?, e de indicios informais, obtidos a partir de con-
versas com professores e da prépria experiéncia como escrevente e
como docente, que nem sempre os doze anos de escolarizag¢do basica
séo suficientes para que o estudante chegue a universidade proficiente
em escrita. Os dados das pesquisas indicadas e a nossa observagao
demonstram que, em muitos casos, esses sujeitos necessitam ainda
desenvolver a escrita, ndo no sentido tradicional de aquisi¢cdo do codi-
go, mas no que diz respeito a “trama da escrita”. Nossa percep¢ao, em
algumas circunstancias extra geracido de dados, foi corroborada pela
afirmacéo “aprendi a escrever na universidade”, pronunciada por sujei-
tos com perfil semelhante a esse.

2 Estamos nos referindo as pesquisas de Ferreira (2011a), Santos (2009) e Souza (2009), entre
outras.
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Entendemos, portanto, desenvolvimento de escrita em um senti-
do mais amplo, no qual aprender a escrever significa ndo apenas domi-
nar ortografia e pontuagdo, mas escrever textos coerentes com os di-
ferentes propésitos comunicativos. Nesse sentido, o desenvolvimento
da linguagem escrita na universidade ocorre porque uma série de pro-
blemas de ensino-aprendizagem da formacao basica esta sendo resol-
vida no ensino superior. Além disso, existem especificidades da escrita
académica, materializada nos géneros textuais do meio académico,
que precisam ser aprendidas nesse nivel de ensino (cf. BRONCKART,
2006; SWALES, 2009) por estarem ligadas ao dominio de determina-
dos conhecimentos (cf. BEAUFORT, 1998 apud SWALES, 2009, p.35
e TARDY, 2009 apud BAWARSHI; REIFF, 2003, p.164).

A justificativa e a relevancia da investigacdo apresentada neste
livro fundamentam-se na atengao dada recentemente pelos estudiosos
a escrita no nivel académico. Supostamente, quem chegava ao ensino
superior tinha proficiéncia na escrita, contudo, resultados de pesquisas
das mais diversas areas tanto no Brasil quanto no exterior, como Cas-
tellé (2012); Ferrdo Tavares (2012); Swales (1990); Halliday & Martin
(1993); Motta-Roth (2001, 2002, 2006, 2008); Serafini (1995); Sayeg-
Siqueira (1997); Machado et al. (2004), mostram que quem tem acesso
a esse nivel de ensino ndo necessariamente tem dominio da escrita,
muito menos da escrita tipica da esfera académica, que leva em con-
ta, além do dominio de prestigio em sua forma escrita, adequagao aos
propdsitos comunicativos, intertextualidade, criticidade e autoria.

Essa preocupacgédo encontra forga se pensarmos nas publica¢des
de materiais didaticos especificos para o ensino de géneros textuais no
ensino superior, denunciando a chegada a universidade de um aluna-
do que ndo sabe escrever plenamente conforme a variante prestigiada
da lingua e nem conforme as exigéncias académicas. Como exemplo
desse tipo de material, temos a cole¢cao Leitura e produgdo de textos

18
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tecnicos e académicos (2004), coordenada por Anna Rachel Machado,
composta por quatro volumes; o livro Redacgéo Cientifica - A Pratica de
Fichamentos, Resumos, Resenhas (2009), de Jodo Bosco Medeiros; a
obra Produgéo textual na universidade (2010), de Désirée Motta-Roth
e Graciela Rabuske Hendges; e mais recentemente o livro Professora,
como é que se faz? (2012), organizado por Elizabeth Maria da Silva,
entre outros.

Na area de Linguistica Aplicada, existem estudos sobre os géne-
ros tipicamente académicos, no entanto, ensinar a escrever a um publi-
co ja escolarizado é um fenébmeno de letramento ainda pouco estuda-
do. Em revisdo sistematica?, realizada com base em pesquisas (artigos,
dissertagdes e teses) disponibilizadas no Banco de Teses e no Portal
de Periddicos, da Capes, e no SciELO vinculado a FAPESP, ao BIRE-
ME e ao CNPq, verificamos que, em um recorte temporal de catorze
anos (2000 a 2013), a escrita constitui um foco de analise ainda pouco
estudado, se comparado aos demais temas, principalmente quando a
escrita em destaque ¢ a tecida entre os muros da universidade.

Apesar do crescente numero de pesquisas descritivas dos gé-
neros académicos, como nos referimos anteriormente, poucas séo as
pesquisas que observam sujeitos no desenvolvimento da escrita no en-
sino superior, principalmente sujeitos em licenciaturas, destacando-se
os trabalhos desenvolvidos pelos grupos de pesquisa das regides Sul e
Sudeste do pais, em especial os advindos da UEM (Universidade Esta-
dual de Maringa) e da UFMG (Universidade Federal de Minas Gerais).
Também pudemos comprovar que trabalhos sobre desenvolvimento de
escrita, de maneira geral, vém decaindo vertiginosamente e os focos

3 Revisdo sistematica é uma forma de pesquisa que utiliza como fonte de dados a literatura so-
bre um tema, sendo particularmente Gtil para integrar as informagdes de um conjunto de estudos
realizados separadamente, que podem apresentar resultados conflitantes e/ou coincidentes, bem
como identificar temas que necessitam de evidéncia, auxiliando na orientagdo para investigagdes
futuras (SAMPAIO ; MANCINI, 2007).
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continuam ligados, quase sempre, a aquisi¢do de segunda lingua ou
de lingua materna inicial (criangas em periodo de alfabetizag&o).

Essa inversdo de foco (ja que ha algumas décadas a escrita e
o seu desenvolvimento eram destaque entre os estudos linguisticos
e educacionais) parece ter se dado, em parte, pela ideia preconce-
bida de que nao havia mais nada a dizer sobre temas tdo debatidos.
Todavia, sabemos que, com o avango das teorias sociocognitivas, so-
ciointeracionistas e o surgimento das teorias sociorretoricas, velhas te-
maticas tornam-se novas preocupagdes, imbricadas a complexas pro-
blematicas contemporaneas.

O desenvolvimento da linguagem escrita €, em outras palavras,
um processo tido como importante em contextos iniciais de ensino de
escrita, que, atualmente, também pode ser observado em contexto de
ensino superior, sob duas perspectivas relacionadas, as quais busca-
mos investigar: o desenvolvimento da linguagem escrita de prestigio e
o desenvolvimento de especificidades da escrita académica em géne-
ros textuais tipicos da academia.

Esta pesquisa mostra-se, assim, como um campo de investiga-
¢ao fértil e relevante, tanto para o estudo de questdes tedricas quanto
para questdes aplicadas, devido ao seu relativo ineditismo, comprova-
do em uma segunda revisdo, desta vez realizada em revistas de “Qua-
lis A1”, com edi¢gbes de 1993 a 2013, representativas da area na qual
esta pesquisa se estabelece (Revista Brasileira de Linguistica Aplicada
— RBLA; Revista da Associagéo Brasileira de Linguistica — ABRALIN;
Revista da Associagéo Nacional de Pés-Graduacgéo e Pesquisa em Le-
tras e Linguistica — ANPOLL; Revista de Documentagao de Estudos
em Linguistica Teérica e Aplicada - DELTA; Revista de Estudos da Lin-
guagem; e Trabalhos em Linguistica Aplicada — TLA).

Nessas revistas, os artigos que abordam a escrita e seu desen-
volvimento sao poucos e seguem a mesma linha dos investigados na
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revisao sistematica anterior: estudo de géneros, aquisi¢ao de segunda
lingua e aquisicao de lingua materna inicial. Apenas nove trabalhos*
tematizam a escrita na academia, mas nenhum deles com o foco que
aqui estabelecemos.

Assim, a pesquisa aqui relatada justifica-se, ainda, por investigar
sujeitos de um curso de Licenciatura em Letras de uma universida-
de federal que vivenciaram e vivenciam duas mudangas expressivas,
concomitantemente. A turma de alunos (turma 2011.1) foi a primeira a
ingressar na instituicao de ensino superior em questao, exclusivamen-
te pelo ENEM, que substituiu o vestibular como forma de avaliagao e
selegao, além disso, foi a primeira a ser regida pelo novo Projeto Peda-
gégico do Curso de Licenciatura em Letras em referéncia (UAL, 2011).
Esses aspectos, aliados as considera¢des sobre desenvolvimento de
escrita académica, tornam o objeto de investigacdo da pesquisa aqui

delineada ainda mais complexo, instavel e singular.

Na presente investigacdo, damos continuidade a pesquisa mo-
nografica realizada na graduagdo (FERREIRA, 2011a), na qual, pes-
quisamos a escrita na comunidade académica, averiguando os fato-
res que contribuem para o (ndo) funcionamento da reescrita em textos
produzidos por licenciandos em Letras. Tal como naquela, a pesquisa
aqui relatada nasce de discussdes e de pesquisas realizadas no grupo
de pesquisa Teorias da Linguagem e Ensino (UFCG)®?, em destaque
a pesquisa de Leandro Ferreira e Lino de Araujo (2012), na qual se
investigou a permanéncia e a evasdo no primeiro ano de estudo dos
ingressantes no ensino superior nos periodos 2010.1 e 2011.1, notada-

4 Ostrabalhos séo: Paula (2012), Reichmann (2012) e Rodrigues Silva (2012), na Revista RBLA;
nenhum, na Revista da ABRALIN; Aradjo, Silva e Costa (2004), na Revista ANPOLL,; Macedo e
Pagano (2011), na Revista DELTA; Estrela e Sousa (2011), na Revista de Estudos da Linguagem;
Riolfi e Andrade (2009), além de Carvalho (2010) e Ninin e Barbara (2013) na Revista TLA.

5 Grupo de pesquisa
<http://dgp.cnpq.br/buscaoperacionai/detalhegrupo.jsp?grupo=4469801REZKSIJ>
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mente os do Curso de Licenciatura em Letras. Essa pesquisa deu-nos
uma viséo analitica inicial dos sujeitos por nés pesquisados.

Em face do cenario exposto, esta obra, inserida no campo da Lin-
guistica Aplicada e vinculada a linha de pesquisa “Lingua(gem) em Con-
texto de Ensino de Portugués — Lingua Materna”, na area de concen-
tragdo “Ensino-Aprendizagem de Lingua e Literatura”, do Programa de
Pés-graduagao em Linguagem e Ensino, buscou responder as questoes:

1. Que conhecimentos para o texto especializado sdo mobilizados
no processo de desenvolvimento da escrita académica materiali-
zada nos géneros textuais académicos resenha, artigo cientifico e
relato de observagio?

2. Que etapas de desenvolvimento da escrita académica s&o iden-
tificadas nos textos de sujeitos iniciantes que mobilizam conheci-
mentos para o texto especializado?

Ao responder a essas perguntas, tinhamos como objetivo ge-
ral: investigar o processo de desenvolvimento da escrita na academia
em curso de Licenciatura em Letras. E, como desdobramento deste,
os seguintes objetivos especificos: (1) Identificar e analisar os conhe-
cimentos para o texto especializado mobilizados no processo de de-
senvolvimento da escrita académica materializada nos géneros tex-
tuais académicos resenha, artigo cientifico e relato de observacéo; (2)
Apontar as etapas de desenvolvimento da escrita académica identifi-
cadas nos textos de sujeitos iniciantes que mobilizam conhecimentos
para o texto especializado.

A fim de responder as questdes de pesquisa e atender aos obje-
tivos apresentados, este livro foi estruturado a partir do seguinte plano
organizacional: a presente introdugéo, o capitulo de metodologia, o ca-
pitulo de fundamentagéo tedrica, o capitulo de analise dos dados, as
conclusdes e as referéncias.

'
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No primeiro capitulo, intitulado Escrevendo no ensino superior:
lapis, caneta e caderno, caracterizamos nossa pesquisa como quali-
tativa hibrida, por aliar o documental e o exploratério, tecemos con-
sideragoes sobre o contexto de geragido dos dados e os sujeitos da
pesquisa, além disso, apresentamos os procedimentos e as categorias
de analise.

No segundo capitulo, denominado Escrevendo no ensino supe-
rior: livros em mdaos, apresentamos nosso enquadramento teérico em
quatro segdes: na primeira, expomos consideracdes iniciais sobre os
estudos linguistico-retéricos; na segunda, discutimos o desenvolvimen-
to de escrita enquanto processo gradativo cognitivo, linguistico, social,
ideoldgico, dialdgico e histérico; na terceira, apresentamos principios
dos estudos linguistico-retéricos para o desenvolvimento de escrita; e,
na quarta, tratamos de questdes relacionadas ao letramento académi-
co e as concepgdes de escrita.

No terceiro capitulo, designado Escrevendo no ensino superior:
0 percurso de licenciandos em Letras, investigamos o desenvolvimento
da escrita na academia através de trés grandes secdes. Na primeira,
estabelecemos 0 desenvolvimento de escrita em sua complexidade, por
meio da observagao dos sujeitos, dos géneros e de uma unidade retori-
ca. Na segunda, averiguamos o percurso dos sujeitos através da analise
de cada uma das suas quatro producdes textuais. Na terceira e ultima
secéo, relacionamos os resultados obtidos nas andlises das producées
textuais dos sujeitos, a fim de construir uma discussio dos dados.

Por fim, antes das referéncias, apresentamos nossas Palavras
Finais acerca do desenvolvimento da escrita na academia. Essas con-
clusdes resultaram em respostas as perguntas de pesquisa e em no-
vas inquietacdes, além de constataces acerca do desenvolvimento da
escrita, do papel do ensino basico e do ensino superior.
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CAPIiTULO 1

ESCREVENDO NO ENSINO SUPERIOR:
LAPIS, CANETA E CADERNO

Neste primeiro capitulo, apresentamos os procedimentos meto-
dologicos utilizados no desenvolvimento da pesquisa aqui apresenta-
da. Inicialmente, caracterizamos a investigagdo como qualitativa, em
seguida, expomos o contexto de geracao dos dados e os sujeitos da
pesquisa e, ao fim, apresentamos os procedimentos e as categorias de
analise utilizados.

A CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A investigagdo insere-se no campo da Linguistica Aplicada®
e caracteriza-se como uma pesquisa de natureza qualitativa, uma vez
que privilegia a interpretacao dos dados, o entendimento dos fenémenos
e processos socialmente situados num contexto (cf. BAQUERO, 2009).

Dentro desse paradigma, o estudo estabelece-se no dmbito das
pesquisas hibridas, aliando aspectos documentais e exploratérios. O
corpus de analise é composto por documentos, mais especificamente
atividades de escrita de alunos em nivel superior e por questionarios
respondidos por esses sujeitos.

Em seu viés documental, foco principal, examinamos documen-
tos a fim de “poder comparar usos e costumes, tendéncias e diferencas
etc.” (SANTAELLA, 2001, p.145). Adotamos, para tanto, a concepgéo

6 De acordo com Signorini (1998, p. 101), a Linguistica Aplicada (L.A.) constitui um campo de
estudo n&o transparente e muito menos neutro que investiga um objeto complexo: a linguagem
em interagdo. A L.A. é mestica, ideologica, reflexiva, heterogénea, interpretativista, indisciplinar,
isto é, olha aspectos importantes para o estudo linguistico nas ciéncias humanas e sociais, ex-
plorando as relagdes entre teoria e pratica, sendo a pratica influenciadora da teoria (cf. MOITA
LOPES, 2006).

|25



de documento apresentada por Chizzotti (1991 apud GONSALVES,
2003, p.32), para quem documento corresponde a qualquer informa-
¢do sob a forma de textos, imagens etc. sistematicamente organiza-
da e registrada. Em consequéncia, concebemos documento como “um
produto da sociedade que o fabricou segundo as relagbes de forga
que ai detinham o poder’ (LE GOFF, 1990, p. 545), e que para ser
analisado, conforme Cellard (2012), o pesquisador precisa ter em vista
guestionamentos, quadro tedrico, exame do contexto e do(s) seu(s)
autor(es), avaliagio criteriosa inicial que permite a sua sele¢do, man-
tendo um espirito critico e aberto.

Em seu viés exploratorio, elaboramos, aplicamos questionario
com os sujeitos selecionados com o objetivo de construirmos o histori-
co de vida dos sujeitos. Segundo Vévio e Souza (2005) e Moreira e Ca-
leffe (2008), com essa técnica podemos acessar parte das informacgdes
necessarias a abordagem do problema investigado, permitindo ir além
de generalizagdes estereotipadas ou evasivas dos sujeitos. Com os
guestionarios pudemos ter uma percepgao das singularidades desses
sujeitos multiplos, contraditérios e construidos dentro dos diferentes
discursos. Dessa forma, olhamos as rela¢des de poder na formagéo do
sujeito na linguagem e por meio dela (PENNYCOOK, 1998).

O CONTEXTO DE GERAQI\O DOS DADOS E OS SUJEITOS DA PESQUISA

Se, conforme Moita Lopes (2006), o mundo é globalizado, his-
térico, social, politico, heterogéneo, ideoldgico, envolto por relagdes
de poder, ndo podemos conceber o homem como um individuo ho-
mogéneo e “descorporificado”. Consequentemente, o homem precisa
ser visto, sobretudo quando se trata de uma investigagédo qualitativa,
longitudinal e inserida no campo da Linguistica Aplicada, como um su-
jeito detentor de individualidade, de histéria, de ideologia, de praticas
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discursivas. Essa concepgéo torna os sujeitos da pesquisa uma fonte
de investigacao essencial.

Os sujeitos de nossa pesquisa séo licenciandos em Letras dos
periodos iniciais de uma universidade publica. Ao ingressarem na ins-
tituicAo no periodo letivo de 2011.1, tais sujeitos inauguraram dois mo-
mentos significativos para o curso em questao: a turma foi a primeira a
ingressar na instituicao exclusivamente a partir do ENEM,; foi a primeira
também a ser regida pelo novo Projeto Pedagégico do referido curso.

Em relagdo ao primeiro momento, verificamos que o ensino su-
perior esta vivenciando uma nova fase, devido ao ingresso de estudan-
tes através do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). Em 1998,
ano da criagio, e até ha pouco tempo, esse exame tinha por objetivo,
segundo INEP (BRASIL, 2005), possibilitar uma referéncia para au-
toavaliagdo, tendo por base competéncias e habilidades; e, de forma
secundaria, servir como “modalidade alternativa ou complementar aos
processos de seleg&o para 0 acesso ao ensino superior e ao mercado
de trabalho” (BRASIL, op. cit., p.7).

Desde 2009, como parte de uma politica governamental, o No-
vo ENEM vem sendo usado como forma de selegao de alunos para a
entrada em universidades federais, em substituigdo parcial ou total ao
vestibular tradicional, como no caso da universidade em questao, afas-
tando seu objetivo inicial e modificando algumas de suas caracteristi-
cas essenciais (um exemplo é a troca da perspectiva interdisciplinar
de conteudos por uma perspectiva cada vez mais disciplinar, apesar
de documentos oficiais pregarem o contrario). O exame, portanto, tem
a responsabilidade de selecionar quem esta (ou ndo) habilitado a in-
gressar na universidade. Ou seja, o ENEM, em sua nova configuracgao,
delimita o perfil do aluno esperado pelas instituicées de ensino superior
e, consequentemente, parece influenciar o perfil do profissional que
sera formado.
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Quanto ao segundo momento, no curso de Licenciatura em Le-
tras dessa universidade, em 2011, entrou em vigor o novo Projeto Pe-
dagogico, em substituicdo ao Projeto Pedagogico de 19947. Esse No-
vo Projeto (Projeto Pedagoégico do Curso de Licenciatura em Letras:
Lingua Portuguesa, doravante PPC) decorre de fatores de diversas
ordens, dentre eles destacam-se:

(1) atualizagao frente as mudangas paradigmaticas das
ciéncias em geral e, em particular, no campo das Humani-
dades e na area dos Estudos da Linguagem; (2) mudan-
cas efetivadas nas praticas e concepgdes pedagdgicas do
Curso desde a sua Ultima reforma curricular e (3) atendi-
mento as exigéncias da atual legislagdo de ensino sobre
as licenciaturas (UAL, 2011, p.6).

O perfil do Curso de Licenciatura em Letras: Lingua Portuguesa,
segundo essa nova proposta pedagégica, consiste na indissociabilida-
de entre o ensino, a pesquisa e a extensao, 0s quais convergem para
formar profissionais habilitados a lecionar lingua materna e literatura
brasileira na educacédo basica, a partir de eixos articuladores que vi-
sam oferecer ao graduando uma formagao que o “habilite tanto como
usuario competente da lingua materna — alvo de sua formagao — quan-
to como especialista e docente” (op. cit., p.12).

Ainda de acordo com o PPC, o primeiro eixo destina-se a forma-
¢ao do usuario, capacitando-o a “usar adequadamente, nas praticas
escolares, académicas e sociais de interacao, conhecimentos relativos
a leitura (literaria e nao literaria), a produgéo de textos (orais e escri-
tos) e a estrutura e ao funcionamento da(s) lingua(s) alvo(s) da habi-
litagdo” (UAL, 2011, p. 14). O segundo eixo destina-se a formag&o do
especialista com “visao critica e analitica das perspectivas teoricas e

7 Atualmente, vigoram concomitantemente o Projeto Pedagogico de 1994, para os alunos rema-
nescentes dos anos anteriores a 2011, e o Projeto Pedagogico de 2011, para os ingressantes a
partir desse ano.
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metodologicas adotadas nas investigagées linguisticas e literarias” (op.
cit.). Por fim, o terceiro eixo destina-se a formagéo do docente capaz
de “articular saberes tedricos e praticos, com vistas a analise critico-re-
flexiva da prépria atuagéo e do contexto sociopolitico e educacional no
qual estdo inseridos” (op. cit.). Desse modo, o primeiro eixo esta vol-
tado para a formacgao escolar e académica, tendo em vista aprimorar
os conhecimentos sobre os usos da lingua e de géneros textuais dos
alunos; o segundo eixo destina-se a consolidar a formagao académica
e o terceiro a solidificar a formagéo docente.

Nesse contexto de mudancgas, situam-se nossos sujeitos e, por
conseguinte, os dados gerados. Um contexto de transices multiplas e
igualmente complexas: do vestibular elaborado pela prépria instituicao
de ensino superior para o ENEM; de um projeto pedagégico para outro;
alem da transigao, mais diretamente relacionada e imbricada aos sujei-
tos licenciandos, do ensino basico para o ensino superior. Os sujeitos,
nessa mudanga de nivel de ensino, saem de um lugar relativamente
confortavel, no qual eram reconhecidos como membros da comunida-
de discursiva escolar, para um lugar no qual ainda precisam ingressar,
isto &, precisam ser aceitos/reconhecidos como membros do grupo de
pertenga académico, que se da, como dissemos na introdugéo deste
livro, através da apropriacdo da escrita académica materializada nos
géneros discursivos tipicos dessa esfera e dependente, intrinsicamen-
te, de conhecimentos proprios dos textos especializados.

Com o intuito de construir uma andlise que atendesse aos obje-
tivos propostos e respondesse as perguntas de pesquisa levantadas,
os instrumentos de geragao de dados utilizados para a pesquisa fo-
ram basicamente a geracao, organizacdo e armazenamento dos da-
dos em quatro momentos (2011.1; 2011.1/2011.2; 2011.2 e 2012.1),
a partir dos quais obtivemos quatro grupos de dados documentais: 1)
Resenhas produzidas na disciplina Fundamentos da Pratica Educativa
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(2011.1); 2) Resenhas produzidas em um curso de escrita académica
realizado nas férias, entre os periodos de 2011.1 e 2011.2, pela mes-
ma instituicdo de ensino superior; 3) Artigos cientificos produzidos na
disciplina Leitura e Escrita: teorias sociointeracionistas, em 2011.2; e
4) Relatos de observagao produzidos na disciplina Paradigmas de En-
sino, em 2012.1.

As disciplinas Fundamentos da Pratica Educativa (60 horas-aula)
e Paradigmas de Ensino (75 horas-aula), primeiro e quarto momentos
de geracdo de dados respectivamente, pertencem ao Eixo Docente
do PPC e, por isso, visam delinear o perfil do professor, introduzindo o
licenciando no contexto educacional (observagao, avaliagcéo, planeja-
mento e pratica).

O curso de escrita académica (20 horas-aula), segundo momen-
to de geragdo de dados, teve como foco a escrita de géneros aca-
démicos, mais especificamente da resenha. O curso foi ofertado pela
propria instituicdo de ensino superior, com ministracao de uma mes-
tranda, entre dois periodos letivos, devido a percepcao, por parte da
professora titular da disciplina, da dificuldade em escrita dos alunos
recém-ingressos. A participagdo dos alunos era facultativa, no entanto,
a efetiva participagéo garantiria ao graduando certificado a ser somado
a carga horaria das atividades académico-cientifico-culturais que ele
deve ter para concluir a Licenciatura em Letras. Exigéncia oriunda do
novo PPC.

A disciplina Leitura e Escrita: teorias sociointeracionistas (60 ho-
ras-aula), terceiro momento de coleta, integra o Eixo Usuario do PPC e
busca “oferecer ao graduando fundamentos que o ajudam a se consoli-
dar como usuario de praticas académicas de leitura e de escrita em lin-
gua portuguesa” (UAL, 2011, p.17). Além disso, essa disciplina também
integra o Eixo Especialista, “na medida em que, ao licenciando, sé&o
apresentadas situagdes de uso a partir de reflexdes tedricas” (op. cit.).
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As disciplinas citadas foram escolhidas por integrarem trés dos
eixos de estudo e ndo apenas o eixo usuario, pois, de acordo com
Dolz, Gagnon e Decandio (2010, p.16), “todas [as disciplinas] precisam
da produg¢do escrita; integrando-a, todas podem contribuir de um modo
ou de outro, para seu desenvolvimento. Cada uma delas implica uma
relag@o especifica com a escrita”. Essa citagao refere-se as disciplinas
escolares, mas encaixa-se perfeitamente a perspectiva de desenvol-
vimento de escrita por ndés adotada. Supomos que o desenvolvimento
da escrita na academia ndo se da apenas nas disciplinas do dito eixo
usuario, mas em todas as disciplinas e eventos académicos.

Em uma primeira leitura dos dados do nosso corpus ampliado,
pudemos construir o seguinte grafico ilustrativo, no qual os sujeitos fo-
ram categorizados conforme a realiza¢do das producdes textuais nos
momentos de geracao dos dados.

26%

3%

23,5% pae

23,5%
# N 3o realizou nenhuma produgdo {8 alunos f 23,5%)

# Realizou apenas parte inicial do primeiro periodo letivo (8 alunos / 23,5%)

H Realizou apenas as produgies referentes ao primeiro periodo letivo [1 aluno / 3%)

H Realzou as produgbes referentes ao primeiro @ segundo periodos letivos (1 aluno / 3%}

u Realizou as produgdes referentes ao primeiro e segundo periodos letivas e ao curso {1 aluno / 3%)

Grafico 1: Sujeitos
Fonte: elaborado pela autora (2013)
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Em um universo de 34 alunos matriculados no primeiro periodo
letivo, 8 alunos (23,5%) ndo compareceram as aulas ou no realizaram
nenhuma atividade escrita no primeiro periodo letivo, 8 alunos (23,5%)
produziram apenas o primeiro estagio avaliativo da disciplina oriunda
do primeiro periodo letivo. Em outros termos, de 34 alunos, apenas
18 (53%) cursaram a disciplina do primeiro periodo letivo até o fim,
realizando todas ou quase todas as producgdes escritas, os outros 16
alunos (47%) desistiram do curso ou da disciplina. Desses 18 alunos,
1 (3%) realizou apenas as produg¢des referentes ao primeiro periodo
letivo, 1 (3%) produziu apenas os textos referentes ao primeiro e se-
gundo periodo letivo e 1 (3%) produziu apenas os textos referentes ao
primeiro e segundo periodo letivo e ao curso. Dos 15 alunos restantes,
9 (26%) cursaram os trés periodos letivos, realizando as produgoes,
com excecgdo do curso de férias; e 6 (18%) participaram de todas as
etapas de geracao de dados — primeiro, segundo e terceiro periodos,
além do curso.

A partir do grafico 1, constatamos que 0s sujeitos ingressantes
na instituicao de ensino superior, turma de 2011.1, pertenciam a um
grupo heterogéneo, no qual trés padrbes de comportamento podem
ser identificados: o primeiro subgrupo tendeu a desisténcia inicial; o
segundo desistiu no decorrer dos momentos de geragio dos dados; e
o terceiro subgrupo participou de todos ou quase todos os momentos
de geracao dos dados, cumprindo os periodos letivos iniciais do curso.

Esses dados tornaram o grupo ainda mais intrigante para ser
pesquisado como um todo, em fungéo dessas tendéncias de (des)vin-
culagao ao curso superior. Contudo, devido aos objetivos desta pes-
quisa (Investigar o processo de desenvolvimento da escrita na aca-
demia em curso de Licenciatura em Letras. (1) ldentificar e analisar
0s conhecimentos para o texto especializado mobilizados no processo
de desenvolvimento da escrita académica materializada nos géneros

32| arrenvennc a



textuais académicos resenha, artigo cientifico e relato de observacao;
(2) Apontar as etapas de desenvolvimento da escrita académica identi-
ficadas nos textos de sujeitos iniciantes que mobilizam conhecimentos
para o texto especializado.), redefinimos nosso universo de pesquisa,
delimitando nosso corpus restrito.

Assim, tomamos como objeto de analise as produgbes textuais
dos sujeitos pertencentes ao terceiro subgrupo que participaram de
todos os momentos de geragéo dos dados, ou seja, seis sujeitos, que
cumpriram os quatro momentos (momentos 1, 2, 3 e 4 — 0s trés perio-
dos letivos e o curso entre o primeiro e segundo periodo).

Desse grupo de seis sujeitos, restringimos ainda mais nossos
sujeitos de analise para dois, cerca de 6% do grupo inicial de alunos,
devido a complexidade e ao volume dos documentos que seriam ana-
lisados. Como critério de selegao, utilizamos os resultados de uma in-
vestigagao inicial por nés realizada®, tendo como objeto de analise as
resenhas produzidas, no primeiro periodo letivo, pelos seis sujeitos
cumpridores dos quatro momentos de geragéo de dados. Nesse estu-
do preliminar, focamos no atendimento as unidades retéricas e cons-
tatamos que, das seis resenhas, uma atendeu as unidades retdricas,
uma atendeu parcialmente e quatro ndo atenderam ao esperado reto-
ricamente para uma resenha académica.

O quadro ilustrativo, apresentado a seguir, resume os resultados.
Na primeira coluna, temos as unidades retoricas da resenha, nas de-
mais colunas os sujeitos. O simbolo “+” indica a presencga da unidade,
o simbolo "+-" a presenca parcial e o simbolo “-" a ndo presenca. A li-

nha final resume o quadro em “atendeu”, “atendeu parcialmente” e “ndo
atendeu” as unidades retéricas prototipicas da resenha académica.

8 Os resultados dessa pesquisa foram apresentados, parcialmente, no VIl Simpésio Interna-
cional de Estudos de Géneros Textuais (VIl SIGET 2013 - Fortaleza/CE) e, parcialmente, no IV
Simposio Internacional de Letras e Linguistica (IV SILEL 2013 — Uberlandia/MG).
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Quadro 1: Sujeitos iniciais e o atendimento ao género resenha
Fonte: Elaborado pela autora (2013)

A partir do quadro, verificamos um nivel de ocorréncia inversa-
mente proporcional ao nivel de complexidade, a nosso ver, requeridos
pelas unidades, conforme procuramos demonstrar no grafico a seguir.

Complexidade x Ocorréncia

4
>

-

2 . )

z 2 s\ iveis de complexidade
1 Nivel de ocorréncia
o]

Introduzir Sumarizar Criticar Concluir
Unidades retdéricas

Grafico 2: Complexidade e ocorréncia das unidades retéricas da resenha
Fonte: Elaborado pela autora (2013)

No grafico, em preto, temos os niveis de complexidade requeridos
pelas unidades retéricas caracteristicas do género resenha académica:
a introdugdo e a conclusdo seriam unidades que requerem habilidades
de definicdo de topico geral, argumentacéo da relevancia da obra rese-
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nhada, busca de informagées sobre o autor e a obra, na introdugéo, e
(ndo) recomendacéo e indicagéo de publico-alvo, na conclusdo, assim,
consideremo-las como unidades de média complexidade (nivel 2); a
sumarizagao, por ser uma unidade que requer essencialmente a habi-
lidade de resumir, foi classificada como baixa complexidade (nivel 1); e
a critica, por requerer leitura mais proficiente, capacidade de reflexdo e
avaliagdo, foi julgada como de alta complexidade (nivel 3).

Ainda no grafico, em cinza, temos os niveis de ocorréncia das
unidades. Vemos que, como também sinalizado no quadro 1, a suma-
rizagdo foi a mais recorrente, sendo realizada por 100% dos sujeitos
(sujeitos A, B, C, D, E e F); seguida da concluséo (sujeitos Ae E) e da
introdugdo (sujeitos A e E) — 33,4% cada unidade; em menor niumero,
apenas uma ocorréncia da critica — 16% (sujeito A). Houve um namero
expressivo, 66,6% de casos (sujeitos B, C, D e F), de ndo atendimento
as unidades retoricas do género.

Diante desses resultados, brevemente apresentados, seleciona-
mos, para a pesquisa apresentada neste livro, os sujeitos A e F. Esses
sujeitos representam dois polos: o primeiro, o atendimento as unidades
retoricas realizado apenas pelo sujeito A (doravante sujeito 1); e o se-
gundo, o nao atendimento constatado em quatro dos seis sujeitos, dos
quais o sujeito F (doravante sujeito 2) foi selecionado aleatoriamente.
Optamos por esses dois sujeitos, assim, por permitem, através da ob-
servacao de suas producbes, uma visdo longitudinal do desenvolvi-
mento de escrita na universidade.

Estabelecidos os sujeitos, o corpus restrito de analise tomou a
configuragdo exposta no quadro 2, a seguir. A primeira coluna do qua-
dro contém os sujeitos, ou seja, os alunos graduandos em Letras da
turma 2011.1 participantes de quatro momentos de geragéo dos dados,
denominados de Sujeito 1 e Sujeito 2, por razdes éticas de preserva-
¢ao dos envolvidos na pesquisa; a segunda, a terceira, a quarta e a
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quinta colunas do quadro sdo destinadas as produgdes textuais, con-

forme os momentos de geragdo dos dados. Vejamos:

] S 4. Relato de
1. Resenha. 2. Resenha. 3. Artigo cientifico. observago.
1. Resenha. 2. Resenha. 3. Artigo cientifico. 4.IRelato d_e
observagao.

Quadro 2: Sujeitos, momentos de geragado dos dados e documentos coletados
Fonte: Elaborado pela autora (2013)

Em sintese, os géneros textuais analisados s&o resenha, artigo
cientifico e relato de observagdo de aulas. Trés géneros estabeleci-
dos academicamente com relativo prestigio, por mediarem situa¢des
importantes da comunidade (publicagdes e eventos académicos, por
exemplo), que envolvem unidades retéricas distintas de sumarizagéo,
analise e relato. Logo, sdo géneros de complexidades diferentes, cujos
conhecimentos inerentes as produgdes precisam ser desenvolvidos
pelo sujeito ndo membro para se estabelecer como membro (mesmo
que iniciante) da comunidade académica, como apresentamos teorica-

mente no capitulo 2 e analiticamente no capitulo 3.

Finalizada a geracdo dos dados documentais, ou seja, apds o
término dos periodos letivos investigados, aplicamos questionario aos
sujeitos selecionados, com questdes de multipla escolha, que visaram
ao levantamento do perfil a partir de itens supostamente recorrentes,
e questbes discursivas, que visaram levantar informacdes idiossincra-
ticas. Com isso, buscamos construir um historico de vida dos sujeitos,

apresentado no capitulo 3.
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Essa contextualizagdo, embora longa, justifica-se por partimos
de uma perspectiva de investigagdo que implica a interdependéncia
entre o mundo real, o objeto da pesquisa e a subjetividade dos sujeitos.
Portanto, pressupomos a complexidade, a instabilidade e a subjetivida-
de dos sujeitos e fendbmenos, que nos levam a utilizar estratégias pa-
ra a geragcado de dados e desenvolvimento de instrumentos que deem
conta de abracar as realidades complexas, multifacetadas, constitui-
das por uma diversidade de cenarios e relagdes sociais (cf. VOVIO;
SOUZA, 2005) existentes no ambiente académico.

Os PROCEDIMENTOS E AS CATEGORIAS DE ANALISE

De posse dos dados, utilizamos os seguintes procedimentos: lei-
tura, categorizagao e analise, como pressupde a metodologia explo-
ratoria. Para a concretizagdo da analise, também geramos assercdes
e as testamos com base nos dados gerados, através de uma busca
sistémica e reflexiva de evidéncias confirmatorias e desconfirmatdrias
que possibilitam a criagdo de elos-chave. Os dados, para tanto, preci-
saram ser vistos e revistos ja que possuem diferentes naturezas (cf.
ERICKSON, 1989), por isso, definimos como fontes de dados os docu-
mentos coletados e os questionarios.

O paradigma indiciario, defendido por Ginzburg (2009), por con-
seguinte, foi utilizado como principio para a analise, visto que a sua
adog¢ao pode ser mais produtiva para a investigacido da relagao sujeito/
linguagem e do fendmeno que se buscou compreender. Seguindo esse
paradigma, o olhar do pesquisador volta-se para a singularidade dos
dados, de modo a formular hipéteses explicativas para aspectos nao
apreendidos diretamente, mas recuperaveis através de indicios (cf.
GINZBURG, 2009; ABAURRE; FIAD ; MAYRINK-SABINSON, 1997).
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Estamos cientes das criticas a esse paradigma, sobretudo quan-
to ao seu possivel “vazio metodologico” (cf. CUNHA, 2010, p.25), ou
seja, falta de rigor cientifico. Entretanto, a perspectiva indiciaria traz
uma nog¢ao importante para se pensar os dados: olhar atento do pes-
quisador as manifestagées de individualidade, aos pormenores, aos
sinais e indicios que permitem decifrar a realidade opaca.

A busca por indicios que decifrassem a complexidade dos dados
e de seus contextos de producdo levou-nos a organizar os dados, ini-
cialmente, por sujeito e, posteriormente, por generalizagoes.

Adotamos como categorias de analise, alicergcando-nos em nos-
sos objetivos, na fundamentacio teorica e nos dados: inicialmente,
os conhecimentos para a escrita do texto especializado, redefinidos
por nés a partir dos conhecimentos apresentados por Beaufort (1998
apud SWALES, 2009, p. 35) e Tardy (2009 apud BAWARSHI; REIFF,
2013, p.164), revelados através da unidade retérica da analise em ca-
da género; e, posteriormente, as etapas de desenvolvimento da escrita
académica (ndo membro ou nedfito, tornando-se membro, sentindo-se
membro). Tais conhecimentos e etapas sdo apresentados nos capitu-
los posteriores.

A relacao entre teoria e andlise é importante e levada em conta
nesta obra, pois a explicacdo de fendmenos se torna mais significativa
guando se faz a partir de modelos tedricos, através da organizagéo e
sistematizacdo dos dados, mas com flexibilidade para revisa-los. Nes-
se sentido, uma pesquisa seria, de acordo com Baquero (2009, p. 27),
“‘uma relagao reciproca entre dimensdes”. Trés dimensdes estariam re-
lacionadas em uma pesquisa. Os dados, informagdes sobre o mundo
empirico, direcionam a escolha do método, formas de obter informa-
¢Oes Uteis para explicacdes de fendmenos, e também a escolha da
teoria, explicagbes légicas sobre o mundo empirico, que, por sua vez,
influencia o método.
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Ao observarmos as dimensdes, redefinimos o grafico proposto
pelo estudioso, de modo a estabelecer a relagdo de recursividade en-
tre as trés dimensdes, que se influenciariam mutualmente, vejamos a
seguir;

METODO K 2 TEORIA |

Grafico 3: Contexto dindmico da pesquisa
Fonte: Reformulagéo a partir de Baquero (2009, p. 27)

Esse contexto dindmico da pesquisa confirma-nos a ideia de que
a escolha da teoria e do método, em uma pesquisa que lida com se-
res sociais e seus produtos, precisa guiar-se pelos dados. Eles nos
dao caminhos possiveis a serem seguidos, restando ao pesquisador
escolher o caminho que melhor levara a construgdo de conhecimento
relevante com maior nivel de maturidade e legitimidade, aliando teoria
e método através dos objetivos da pesquisa.

Diante das consideragbes metodologicas apresentadas, nas
quais indicamos os dados e o método, expomos, no capitulo seguinte,
a terceira dimenséo do contexto dindmico da nossa pesquisa: os fun-
damentos tedricos.
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CAPITULO 2

ESCREVENDO NO ENSINO SUPERIOR;:
LIVROS EM MAO

Este capitulo esta organizado em quatro partes, nas quais ex-
pomos as consideragdes iniciais sobre os estudos linguistico-retéricos
(“Planejando o que escrever’: porque os estudos linguistico-retéricos®);
passamos a uma discussdo sobre o desenvolvimento de escrita en-
quanto processo gradativo cognitivo, linguistico, social, ideolégico, dia-
l6gico e historico (“Rascunhando”: primeiras teorias sobre o desenvol-
vimento de escrita); avangamos com a apresentagdo dos principios
dos estudos linguistico-retéricos (“Escrevendo”: principios dos estudos
linguistico-retoricos para o desenvolvimento de escrita”); e finalizamos
com as questdes relacionadas ao letramento académico e concepgdes
de escrita (“Reescrevendo”: letramento académico).

“PLANEJANDO O QUE ESCREVER'’: PORQUE 0S ESTUDOS LINGUiSTICO-RETORICOS

Trés s5o as fases dos estudos do texto escrito, as quais encon-
tram correspondéncia com boa parte dos estudos sobre géneros tex-
tuais no Brasil. Cada uma delas representa um marco no desenvolvi-
mento da teorizagao sobre géneros. Segundo Bhatia (2004), iembrado
por Motta-Roth (2008, p. 343-344), a primeira fase (décadas de 60, 70
e virada dos anos 80) enfocou a textualizagdo e a léxico-gramatica; a
segunda fase (anos 80 e 90) focou a macroestrutura textual, identifi-
cando regularidades na organizag¢do do discurso (estruturas textuais

9 Utilizamos o termo estudos linguistico-retéricos a fim de evidenciar as possiveis intercone-
xdes existentes entre as abordagens linguisticas (ESP — inglés para fins especificos, particular-
mente) e retéricas de género (ERG), sobre as quais tecemos consideragdes nos topicos subse-
quentes.
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basicas, estruturas retéricas ou esquematicas); a terceira fase (final
dos anos 90 e inicio dos anos 2000) trouxe a preocupagao com o con-
texto do discurso, os aspectos externos da construgdo dos géneros,
utilizando como referéncia frequente Mikhail Bakhtin.

Em especial, na segunda fase, enquadramentos teéricos (“es-
colas”) foram criados: a Escola Britanica de ESP (English for Specific
Purposes P— inglés para fins especificos), representada por John Mal-
colm Swales e Vijay Kumar Bhatia, cujo foco é a organizagao retorica
dos géneros textuais definidos por suas propriedades formais e seus
objetivos comunicativos em contextos sociais; a Escola Americana da
Nova Retoérica ou Sociorretérica, representada por Charles Bazerman
e Carolyn Miller, cujo foco é os contextos sociais e os atos de fala que
os géneros realizam numa dada situagdo; a Escola Sistémica-funcio-
nal de Sydney, representada por Michael Alexander Kirkwood Halliday,
Rugaiya Hasan e James Robert Martin, cujo foco € a léxico-gramatica
e as fungdes desempenhadas por ela nos contextos sociais; e, por
fim, a Escola Suiga, representada por Jean Paul Bronckart, Bernard
Schneuwly e Joaquim Dolz, cujo foco é a semiotizagcao das relagdes
sociais e o conceito de agao social (cf. MOTTA-ROTH, 2008).

Santos (2013), em levantamento dos principais estudos e pers-
pectivas sobre géneros académicos, identificou uma diversidade de
iniciativas, abordagens e praticas centradas no letramento, na retérica
e na composi¢ao de texto, as quais teriam sido intensificadas com a
internacionalizagédo do ensino da Lingua Inglesa (britdnica ou norte-a-
mericana) para fins académicos, o acesso a recursos e a modelos de
ensino por meio da internet, além do Processo de Bolonha'®. O quadro
a seguir expde essas abordagens e suas fronteiras geograficas.

10 Iniciou-se em 1999 e compde-se de um conjunto de etapas e de passos para o ensino superior
europeu no sentido de construir um espago europeu de ensino superior globalmente harmoniza-
do. (Disponivel em <http://www.dges.mctes.pt/DGES/pt/Estudantes/Processo+de+Bolonha/Pro-
cesso+de+Bolonha/> Acesso em 14 dez 2013).
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Quadro 3: Abordagens teéricas nas pesquisas sobre géneros académicos
Fonte: Santos (2013, p. 115) — adaptacao.

As abordagens tebricas nas pesquisas sobre géneros académi-
cos apresentadas por Santos (op.cit.) corroboram os enquadramentos
expostos por Bhatia (2004) e Motta-Roth (2008). E acrescentam duas
outras abordagens relacionadas ao letramento: a Escola de Novos Es-
tudos de Letramento, representada por Brian V. Street e Mary R. Lea;
e Outras Abordagens de Letramento, por exemplo, a abordagem de
ensino de Paula Carlino e Montserrat Castello.

Como podemos observar no quadro 3, as seis abordagens foram
influenciadas, em grande parte, pelos estudos europeus e repercuti-
ram mundialmente, algumas com maior evidéncia do que outras. No
Brasil, destacaram-se os estudos sobre géneros embasados na Escola
Britanica de ESP, na Escola Americana da Nova Retorica ou Sociorre-
torica, na Escola Suica e na Escola de Novos Estudos de Letramento;
contudo, ainda podemos observar estudos menos representativos fun-
damentados nas outras abordagens. Nosso pais, assim, segue uma
tendéncia de abordagem teérica proxima aos paises europeus e tam-
bém aos Estados Unidos.
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Essa coexisténcia de varias tendéncias tedricas sobre os géne-
ros, aqui no Brasil, configura o que Bawarshi e Reiff (2013) apontam
como Sintese Brasileira, a qual sugere a interconexdo entre as tradi-
coOes tedricas, a fim de oferecer uma rica visédo do funcionamento e do
ensino dos géneros.

Para nos, essa interconexao é possivel, pois ha uma ideia central
gue une os estudos brevemente sinalizados: investigar a dificuldade/
facilidade dos alunos com os géneros textuais no ensino superior, ideia
que também nos move nesta pesquisa.

Postas as consideracfes acima, optamos, como base teodrica,
pela segunda fase dos estudos do texto escrito, em especial, os pres-
supostos de Swales, Bhatia, Bazerman e Miller. Essa base foi sele-
cionada por ser precursora nas teorias de géneros institucionalizados,
com contribui¢des significativas quanto aos conhecimentos inerentes a
produgao do texto escrito académico. Para melhor apresenta-las, guia-
mo-nos pela indagacéo: “o que os estudos linguistico-retéricos dizem
sobre o processo de desenvolvimento de escrita de adultos escolariza-
dos em curso de formagao superior?”.

E importante salientar que, como veremos no decorrer deste ca-
pitulo, muitas das considera¢des postas estdo diretamente imbricadas
a considerac¢des decorrentes de outras correntes teodricas, por exem-
plo, dos Novos Estudos Sobre Letramento(s) advindos de Lea & Street
e do interacionismo de Bakhtin e Bronckart. Esse fato, longe de ser
negativo, demonstra que as perspectivas tedricas, apesar de conte-
rem nomenclaturas e focos analiticos algumas vezes distintos, podem
apresentar intersecdes significativas, como é o caso dos estudos lin-
guistico-retéricos que se inspiraram em parte da fonte interacionista,
trazendo intrinsecamente consigo algumas de suas concepgdes.
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“RASCUNHANDO’’; PRIMEIRAS TEORIAS SOBRE O DESENVOLVIMENTO DE ESCRITA

N&o é recente a preocupacgdo de estudiosos de diversas areas
de investigacdo com o desenvolvimento da linguagem escrita. Uma
dessas correntes de estudo é a psicolinguistica de inspiracao piagetia-
na. Conforme Abaurre, Fiad, Mayrink-Sabinson (1997), o foco desses
estudos é, de modo geral, o conhecimento sobre o sujeito que constroi
a linguagem e o desenvolvimento das habilidades cognitivas presentes
no processo de aquisi¢do. Ainda de acordo com a psicolinguistica de
base chomskiana, o termo aquisi¢do de escrita diz respeito aos fend-
menos da entrada da crianga na linguagem escrita, guardando a sig-
nificagdo inatista de que a crianga adquire a escrita, em contato com a
linguagem em circulagao, por ser dotada de capacidades inatas univer-
sais para a linguagem (cf. ROJO, 2006).

As breves definicbes acima, apesar de serem alicergadas em
tedricos distintos, mantém uma mesma linha de raciocinio que vincula
linguagem e aspectos cognitivos, estabelecendo, dessa forma, uma
visdo cognitiva de escrita (cf. HAYES; FLOWER, 1980"), para a qual
no processo de escrita “o Unico papel do contexto social e histérico &
fornecer informacdes capazes de ativar esquemas cognitivos e logicos
pré-existentes” (FERREIRA, 2011b, p. 16).

Em decorréncia dessa visdo, elementos constitutivos do proces-
so de desenvolvimento sdo superficialmente considerados ou deixados
de lado. Por exemplo, o contexto em que se da o desenvolvimento cujo
“‘eventual papel mediador nao é teoricamente explorado” (ABAURRE;
FIAD; MAYRINK-SABINSON, 1997, p.20) e, também, o outro, ¢ interlo-
cutor, “visto geralmente como apenas um elemento a mais do contexto

11 Os estudiosos Hayes e Flower (1980), por desenvolverem um modelo recursivo dos processos
de composigao da escrita a partir da analise de protocolos verbais de sujeitos adultos e letrados,
constituem uma das principais referéncias para a teoria cognitiva de escrita.
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social em que se da a construgdo do conhecimento sobre o objeto (ja
pronto) linguagem” (op. cit.).

Essa teoria baseia-se numa visao idealizada e universal do su-
jeito e num processo de escrita ensimesmado, que desconsidera o so-
cial, a interatividade e o dialogismo envoltos na construgéo de textos.
Todavia, ndo desconsideramos ou negamos as suas valiosas contribui-
¢Oes para o estudo de desenvolvimento e de escrita.

As teorias de base cognitivista constituiram marcos no estudo
sobre o desenvolvimento e a produgédo textual escrita, influenciando o
surgimento das teorias que as sucederam. Apesar de ndo podermos
falar em sucessdo cronolégica propriamente dita entre essas teorias,
podemos nos reportar a ressignificacdes de paradigmas. Ou seja, em-
bora criticadas hoje, as teorias cognitivistas serviram de alicerce para
o levantamento de problemas que as teorias de base social e interacio-
nal buscaram resolver.

Ciente dessas fragilidades e em outra perspectiva, Vygotsky
([1934] 2001) define a escrita como resultante de um processo de do-
minio, por parte dos sujeitos, dos meios externos do desenvolvimento
da cultura e do pensamento, pois ela decorre de fungdes psiquicas
superiores e, portanto, é indissociada da cultura e da interagao social,
é produzida no processo de trabalho e apropriada individualmente. Pa-
ra Vygotsky (op. cit.), a natureza psicolégica do homem advém da to-
talidade das relagdes sociais internalizadas que se tornam parte da
estrutura psicolégica. Assim, € inegavel a importancia do meio histori-
co-cultural, onde o sujeito esta inserido, aliado ao cognitivo, no desen-
volvimento da escrita, impulsionando-o ou dificultando-o.

Paralelamente a teoria vygotskyana, desenvolveu-se a teoria in-
teracionista difundida por Bakhtin. O interacionismo, que se insere na
terceira fase dos estudos sobre o texto escrito, mencionada na segéo
anterior, traz consigo os conceitos de heterogeneidade (usos hetero-
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géneos da linguagem), dialogismo (interagdo, no texto, entre autor e
leitor), polifonia (presenga no texto de diferentes vozes sociais) e inter-
textualidade (invocagao no texto de outros textos). Os principios dessa
teoria, devido a sua inegavel importancia, fazem-se sentir em diversos
ramos da investigagao linguistica, dentre eles os estudos linguistico
-retéricos mais recentes de Swales (1990, 2004) e Bhatia (1993, 2004),
conforme Motta-Roth (2008). Expomos, na seg¢do subsequente, esses
e outros principios dos estudos linguistico-retéricos para o desenvolvi-
mento da escrita.

“ESCREVENDO’’: PRINCIiPIOS DOS ESTUDOS LINGUISTICO-RETORICOS PARA O DE-
SENVOLVIMENTO DE ESCRITA

Os estudos linguistico-retéricos refletem, em parte, a revitalizagao
da retérica classica que resultou na nova retérica, conhecida pela preo-
cupagao pedagogica com o ensino das estratégias argumentativas que
melhor se adaptam ao tipo de publico-alvo que se pretende convencer.
Suas contribuigdes tedrico-metodoldgicas sdo decorrentes da preocu-
pagdo com o ensino/aprendizagem de lingua materna (inicialmente em
inglés) para fins especificos, de modo que vém sendo adaptadas para o
estudo de géneros em contextos académicos e profissionais, em diver-
Sos paises, entre eles, o Brasil, com maior for¢a nas ultimas décadas, a
partir de estudos como de Motta-Roth e Hendges (2010).

A analise de géneros, para os estudos linguistico-retéricos, de
acordo com Bhatia (2009, p. 160-161), consiste no estudo do com-
portamento linguistico situado em contextos académicos ou profissio-
nais, sendo trés as abordagens: a partir de tipologias de acgdes retd-
ricas (MILLER, 1984; BERKENKOTTER; HUCKIN, 1995); através de
regularidades de processos sociais de varios niveis e orientados para
uma meta (MARTIN; CHRISTY; ROTERY, 1987; MARTIN, 1993); e em
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termos de consisténcia de propodsitos comunicativos (SWALES, 1990;
BHATIA, 1993).

E preciso salientar a existéncia de uma consideravel base co-
mum entre essas orientacdes aparentemente distintas que nos faz re-
fletir sobre os postulados de Swales, Bhatia, Bazerman e Miller. Se-
gundo Bhatia (2009), todas enfatizam o conhecimento convencionado,
que confere a cada género sua integridade; sdo versateis na descri¢cao
dos géneros; e tendem para a inovagao, em decorréncia da esséncia
dindmica dos géneros.

John M. Swales, um dos grandes defensores dessa vertente teo-
rica, conforme Biasi-Rodrigues, Hemais e Araujo (2009), em sua obra
de referéncia Genre analysis: English in academic and Research Set-
tings (SWALES, 1990) formaliza os critérios de identificagdo de géne-
ros e de comunidade discursiva, além do modelo de organizagao reto-
rica CARS (Create a research space), permeados pelos ideais de que
o contexto é essencial para se entender e interpretar um texto e de que
os elementos linguisticos ndo sao suficientes para analise, produgao e/
ou uso de um género.

A definigdo de género textual elaborada por Swales (op. cit.) ba-
seou-se em quatro campos distintos (estudos folcléricos, literarios, lin-
guisticos e retéricos) e contempla cinco caracteristicas que permitem
identificar um género como tal. Portanto, um género compreende: (1)
classe de eventos comunicativos; (2) propésito comunicativo; (3) pro-
totipicidade; (4) razdo subjacente; e (5) terminologia produzida pelas
comunidades discursivas para uso proprio e importada por outras co-
munidades.

Todo género textual esta relacionado a uma classe, uma catego-
ria na qual todos os exemplares semelhantes em sua prototipicidade
(caracteristicas tipicas reconheciveis pelos usuarios, determinadas por
padrées semelhantes aquilo que é altamente provavel para o géne-



ro) compartilham os mesmos propésitos comunicativos, isso num dado
evento. O género é norteado e motivado por evento, por conseguinte,
0 género e a realizagdo, na situagdo comunicativa, dos objetivos do
evento comunicativo, tendo, assim, uma légica que determina o con-
torno da estrutura esquematica do discurso, que influencia e restringe
as escolhas de conteudo e estilo, de acordo com as convengdes do
género em fungéo do proposito antevisto. Cada género textual, final-
mente, possui um “nome”, uma terminologia elaborada pelos membros
de cada comunidade.

Miller (2009) também apresenta uma definicdo para género nu-
ma perspectiva retorica e social. Para a estudiosa, o género (1) refere-
se a uma categoria convencional do discurso baseada na tipificagao da
acao retorica; como agéo, adquire significado da situagao e do contex-
to social em que essa situagéo se originou; (2) €, como agao significan-
te, interpretavel por meio de regras; (3) € uma forma em nivel particular
(unido de formas de niveis mais baixos e substancias caracteristicas);
(4) serve como a substancia de formas em niveis mais altos, como pa-
drdes recorrentes do uso linguistico e ajuda a constituir a substancia
de nossa vida cultural; (5) é, por fim, um meio retdrico para a mediagao
das intengdes privadas e da exigéncia social, liga o privado com o pu-
blico, o singular com o recorrente. A concepgado de género baseia-se
na pratica retérica, nas convengdes de discurso estabelecidas pela so-
ciedade como formas de “agir junto” (op. cit. p.41).

Ja o conceito de comunidade discursiva, conforme reformula-
¢ao do conceito de Swales (1992 apud BIASI-RODRIGUES, HEMAIS;
ARAUJO, 2009, p. 24), pode ser identificado tendo por base seis ca-
racteristicas, compreendendo, assim: (1) conjunto de objetivos ou in-
teresses comuns aos membros do grupo, com a possibilidade de mu-
dancga, que € explicitamente declarado ou tacitamente compreendido;
(2) comunicagao entre os membros; (3) mecanismos de comunicagdo
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préprios; (4) decisdes sobre os tépicos importantes e os elementos
formais discursivos na elaboracéo de determinados géneros, cumprin-
do com determinadas fungdes retéricas; (5) Iéxico proprio, com signi-
ficados especificos para o uso em cada género; e (6) membros expe-
rientes, com conhecimento do discurso e do conteudo privilegiado, e
membros novatos que buscam construir esse conhecimento para par-
ticiparem plenamente das atividades da comunidade (SWALES, 1990).

Miller (2009) refere-se a comunidade retdérica como uma enti-
dade mais virtual do que material ou demografica. As comunidades
sdo projecdes discursivas, construtos retoricos, ndo sao inventadas do
zero, mas persistem como aspectos estruturadores de todas as for-
mas de agado sociorretorica. Logo, a comunidade € interna a retérica,
é construida e heterogénea. Isso significa que, ao nos reportamos a
comunidade académica, ndo estamos nos referindo aos limites fisicos
de uma universidade, como veremos a seguir.

Género e comunidade discursiva sdo conceitos intrinsecamen-
te relacionados, pois os géneros estabelecem-se nas comunidades.
Os géneros textuais pertencem ndo a individuos isolados e sim a co-
munidades discursivas compostas por grupos de individuos, que ge-
ram convengdes restritivas as escolhas individuais (cf. BIASI-RODRI-
GUES; HEMAIS; ARAUJO, 2009). Compartilhando essa ideia, Miller
(2009) afirma que “a comunicagéo bem sucedida requer que os parti-
cipantes compartilhem tipos comuns; [e] isso é possivel na medida em
que os tipos sdo criados socialmente” (op. cit., p.31). Isso implica dizer
que os géneros (formas tipificadas de discurso), produzidos por um su-
jeito, s6 s&o reconheciveis por outro sujeito em uma situacgao tipificada
porque 0s géneros sao essencialmente sociais.

Logo, os conceitos de género textual e comunidade discursiva
sao importantes para a nossa investigagdo, assim como os outros pos-
tulados dos estudos linguistico-retéricos, visto que a academia corres-
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ponde ao que Swales (1990, 1998 apud BONINI; FIGUEIREDO, 2010)
define como comunidade discursiva ou “rede sociorretérica”. O meio
académico é a unido de membros de um determinado grupo que com-
partilham propésitos comunicativos, géneros e Iéxico especifico.

A academia seria, por conseguinte, um grupo de pertenga no qual
o sujeito licenciando busca ingressar através da apropriagdo da escrita
académica materializada nos géneros textuais tipicos envolvidos nos
eventos comunicativos e que sdo responsaveis, em parte, pela cons-
tituicdo e funcionamento de comunidades especificas. Essas capaci-
dades de corporificarem e construirem realidades sociais (SWALES,
1990, 2004) ou de darem forma as atividades sociais (BAZERMAN,
2005) estao presentes tanto nos géneros mais publicos e prestigiados
(resumos, resenhas e artigos cientificos, por exemplo) quanto nos cha-
mados géneros “oclusos” (requerimentos, pareceres, entre outros) (cf.
SWALES, 1990, 2004).

Em outras palavras, no meio académico, os sujeitos inevitavel-
mente participam de eventos comunicativos e dos fatos sociais nos
quais sdo produzidos. Esses fatos, de acordo com Bazerman (2005,
p.22), sao “ag¢des sociais significativas realizadas pela linguagem” que
nao podem existir se as pessoas néo os realizarem através de textos.
Portanto, cada texto (ou ato de fala ou género) encontra-se atrelado
a atividades sociais estruturadas e dependentes de textos anteriores
que influenciam atividade e organiza¢éo social em circunstancias re-
lacionadas, originando conjuntos de géneros (colegdo de textos que
uma pessoa nhum determinado papel produz) dentro de sistemas de
géneros (diferentes conjuntos de géneros utilizados por pessoas que
convivem de uma forma organizada) pertencentes a sistemas de ativi-
dades humanas.

Por exemplo, os sujeitos por nés investigados, no primeiro pe-
riodo letivo, produziram uma resenha académica, no curso de férias,
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outra resenha, no segundo periodo, um artigo cientifico e, no terceiro,
um relato de observacao, criando um conjunto de géneros intimamente
ligado a um conjunto de géneros dos professores das disciplinas, cons-
tituindo um sistema de géneros que é parte do sistema de atividades
académicas. Cada um desses géneros, ao ser produzido, estabele-
ce, como podemos verificar no capitulo analitico deste livro, condi¢bes
qgue, de alguma maneira, sao levadas em consideragao nas produgdes
posteriores, criando o que ndés podemos chamar de uma memoria de
histérico de escrita. Isso porque ha caracteristicas de um género que
perpassam outros géneros e, se um texto funciona bem numa dada
situacdo, em uma situacao similar, o sujeito produtor tende a escrever
também de maneira similar.

A produgdo de texto, nessa perspectiva, € uma atividade social
ou "sociopsicologica” (cf. BAZERMAN, 2006) que se realiza conforme
convengoes discursivas especificas e revela comportamento social e
conhecimento dos membros do grupo, sendo o ingresso e a ascensao
de um sujeito/membro dependente do dominio dos géneros da comu-
nidade, “uma vez que eles [0os géneros] sdo pegas centrais na reali-
zacao dos propositos sociais estabelecidos nesse contexto” (BONINI;
FIGUEIREDO, 2010, p.123).

Em cada comunidade, conhecer um género, segundo Bawarshi
e Reiff (2013), requer ter o conhecimento de tracos formais; dos prop6-
sitos a que o género serve; das negociagdes das inteng¢des individuais
na relacdo com as expectativas e motivacdes sociais dos géneros; do
qguando, do por que e do onde usar o género; das relagdes leitor com
escritor e das relagbes entre géneros. Em nossa analise, portanto, in-
vestigamos o conhecimento do género por parte dos sujeitos, tal conhe-
cimento n&o se refere apenas ao seu reconhecimento, mas também ao
desenvolvimento da competéncia para usar o género, esta, por sua vez,
esta ligada a producao, organizacao e vivéncia da agéo sociorretorica.
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Desse modo, o nedfito (no caso aqui estudado, os alunos) em
uma comunidade discursiva precisa, como lembra Bazerman (2006),
entender as pressuposi¢cdes e os objetivos fundamentais da comuni-
dade para desenvolver a habilidade de escrever cientificamente, isso
é, “saber o que esta fazendo” e “fazer escolhas inteligentes” (op. cit.
p.63). Objetivos e pressuposi¢des que, para nos, estao ligadas a com-
preender a totalidade da interagdo dos eventos comunicativos exis-
tentes na academia (atividades em sala de aula, grupos de pesquisa
e de trabalho, congressos académicos, palestras, lancamentos de li-
vros, publicagdes de artigos.), inclusive dos sujeitos envolvidos nesses
eventos (professores, pesquisadores, colegas, coordenadores, edito-
res.). Compreender essas relagdes parece possibilitar o entendimento
de que cada texto tem um papel nessa rede, delimitando as atividades
do grupo social, e que varios textos resultam de textos anteriores e in-
fluenciar&o os textos posteriores, numa relagao intertextual.

A intertextualidade é crucial para os estudos e a pratica da es-
crita, porque os textos sé surgem na relacdo com outros textos. A lei-
tura e a escrita dialogam entre si a medida que o sujeito escreve, em
resposta ao que se leu anteriormente; e o sujeito Ié relacionando as
ideias que havia articulado na prépria escrita, de acordo com Bazer-
man (2006, 2007).

O grupo de pertenga académico, assim, fecha-se ainda mais se
pensarmos nas especificidades discursivas de cada curso universita-
rio, isto €, em cada instancia discursiva. Sobre essa relag&do, Wilson
(2009, p.99) assegura que “no contexto académico, especificamente,
a aquisi¢ao de uma escrita formal se integra ao género e ao discurso
cientificos como comportamento a ser adquirido, na verdade, continua-
mente desenvolvido”. Podemos supor, de tal modo, que o desenvolvi-
mento da escrita académica, no sentido de adquirir as especificidades
de uma escrita caracteristica de uma dada comunidade, corresponde-
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ria a um processo gradual, no qual o nivel de conhecimento sistemati-
zado e do grau de profundidade sobre as tradigbes retéricas da comu-
nidade, possuidos pelos sujeitos ingressantes, fazem toda a diferenga.

Essas singularidades da escrita académica estariam vinculadas
aos padrdes discursivos presentes em cada género privilegiado por
esse grupo. Segundo Wilson (op. cit.), para que o aluno adquira a con-
digdo letrada exigida pela universidade, ele precisa dominar a norma
culta e incorporar os valores da academia e as praticas linguisticas e
discursivas privilegiadas nesse contexto que, por sua vez, implicam o
desenvolvimento de competéncias para: lidar com o saber fazer; inter-
pretar e reinterpretar conceitos e verdades da cultura popular e da cul-
tura académica; e ajustar-se as condigbes de produgéo dessa esfera.

Sao novas maneiras de compreender, interpretar e organizar o
conhecimento, as quais os sujeitos devem se adequar. Essas manei-
ras ndo estdo preestabelecidas no cognitivo deles nem s&o adquiridas
automaticamente no contato com o meio académico pelo simples fato
de terem passado no exame de ingresso. A apropriagdo das praticas
de escrita académica requer multiplas competéncias, “numa comple-
xa inter-relagdo entre aspectos linguisticos, cognitivos e socioculturais”
(BEZERRA, 2012, p. 247).

Na universidade, como sabemos, algumas dessas competéncias
e habilidades nao sao claras, devido a fatores diversos. Cada disci-
plina, cada evento comunicativo possui normas reguladoras e requer
especificagdes as vezes nebulosas para os alunos. O professor surge,
entdo, como um sujeito importante nesse desenvolvimento da escrita,
desempenhando um papel de orientador, ja aceito e reconhecido pelo
grupo de pares (grupo de membros daquele ambiente académico), que
intermedeia o aprendizado dos ingressantes e orienta o crescimento
deles.
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Além do mais, os géneros textuais, como lembra Bazerman
(2005), ndo sao atemporais e iguais para todos os observadores, uma
vez que o conhecimento dito comum muda no decorrer do tempo, as-
sim como mudam os géneros e as situagdes, podendo variar também
de pessoa para pessoa. Por isso, enfatiza Bazerman (op. cit., p.31),
a defini¢cdo de géneros como “apenas um conjunto de tracos textuais
ignora as diferengas de percepgdo e compreensao, o uso criativo da
comunicagdo [...] e a mudanga no modo de compreender o género
com o decorrer do tempo”. Os géneros sdo mais que aspectos lin-
guisticos, sao fenémenos de reconhecimento psicossocial, conforme
o estudioso, pois sdo partes de processos de atividades socialmente
organizadas.

Desse modo, a formagéao superior visa, dentre outros objetivos,
que os alunos se apropriem do discurso e das praticas de escrita aca-
démica e, em consequéncia, do discurso académico e das relagdes
sociais, exigindo, para isso, conforme Giudice e Moyano (2011), prati-
cas linguisticas cada vez mais completas em relagdo aos contetidos,
as atividades de pesquisa e a aplicacdo na vida profissional. Com base
no Projeto Pedagégico do curso de Letras apresentado brevemente no
capitulo metodolégico, esse objetivo podemos comprovar.

Para estabelecer lagos de pertencimento no grupo académico,
o graduando necessita, em sintese, desenvolver e dominar a escri-
ta académica, concretizada e articulada através dos géneros carac-
teristicos dessa comunidade, estabelecidos na e pela linguagem. Por
conseguinte, ha conhecimentos de diversas naturezas imbricados na
produgédo de um texto especializado, ou seja, académico, que devem
ser levados em conta e desenvolvidos.

De acordo com Beaufort (1998 apud SWALES, 2009, p. 35), cin-
co sao os dominios de conhecimento contextualizado para o texto es-
pecializado: (1) conhecimento do assunto, (2) conhecimento retérico,
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(3) conhecimento do processo de escrita, (4) conhecimento do género
e (5) conhecimento da comunidade discursiva. A produgéo escrita que
gera o texto especializado seria, assim, moldada pela sobreposi¢do
dos quatro primeiros conhecimentos, que s&o posteriormente

encapsulados ou envolvidos pelo que a autora chama
de “conhecimento da comunidade discursiva” (p.64) [o
que seria o0 quinto conhecimento], ou pelo que Ken Hy-
land (2000) chama de *“culturas disciplinares”, ou pelo
que outros chamaram de “comunidade de pratica” (LAVE;
WENGER, 1991) ou talvez pelo que Bourdieu chama de
“habitus” (BOURDIEU, 1991). (BEAUFORT, 1998 apud
SWALES, 2009, p. 35).

Tardy (2009 apud BAWARSHI; REIFF, 2013, p.164), por sua vez,
com base em textos de estudantes de péds-graduacdo, descreveu as
seguintes caracteristicas multidimensionais de géneros: (1) dominios
de conhecimento formal, (2) conhecimento retoérico, (3) conhecimento

tematico e (4) conhecimento processual.

Essas caracteristicas de Tardy assemelham-se aos quatro do-
minios de conhecimentos base apresentados por Beaufort, o que nos
permite redefinir esses dominios, tornando-os mais sintéticos e com
fronteiras mais nitidas de analise. Assim, redefinindo os dominios de
conhecimento com base em Beaufort (op.cit.) e Tardy (op. cit.) temos:
(1) conhecimento do assunto, (2) conhecimento do género e (3) co-
nhecimento do processo de escrita, esses trés dominios de conheci-
mentos compdem o (4) conhecimento da comunidade discursiva. Além
desses conhecimentos, destacamos o dominio da norma linguistica
padrao, que esta dentro do conhecimento do género, contudo, eviden-
cia-se devido a sua inegavel importancia na comunidade académica,
em especial num curso de Licenciatura em Letras.
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Ciente da importancia desses conhecimentos, elaboramos um
gréfico ilustrativo, a fim de melhor compreender as suas inter-relacdes:

Gréfico 4: Dominios de conhecimento contextualizado para o texto especializado
Fonte: Elaborado pela autora (2013) com base nos textos de Beaufort (1998 apud SWALES, 2009, p.35)
e de Tardy (2009 apud BAWARSHI; REIFF, 2013, p.164)

O conhecimento do assunto, o conhecimento do género, o conhe-
cimento da norma linguistica padrdo (que pertence ao conhecimento
do género) e o conhecimento do processo de escrita sdo os trés conhe-
cimentos base para a produgdo de um texto especializado (“T"- triangu-
lo resultante da interseg&o entre os conhecimentos), isto &, de um texto
que circule proficientemente no meio para o qual foi produzido, sendo
aceito como exemplar do género por seus interlocutores. O conheci-
mento da comunidade discursiva (base para os outros conhecimentos)
estaria em um nivel distinto dos demais, ja que seria um conhecimento
formado pelos outros conhecimentos e dependente destes.

De acordo com os dados gerados nesta pesquisa, o conheci-
mento do assunto para as situagdes de escrita nas quais os dados
foram gerados ja estava posto, pois os assuntos foram previamente
trabalhados em sala de aula antes das produgdes, o que implica di-
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zer que os sujeitos deviam domina-los. O conhecimento do processo
de escrita implica a prépria montagem dos textos, nas idas e vindas
do processo de escritura; portanto, para ser analisado profundamente
necessita de acompanhamento que os nossos dados n&o revelam por
serem versdes finais dos géneros. Restam o conhecimento do género
e o conhecimento da comunidade discursiva, este ultimo parece-nos
ser o conhecimento mais interessante, por que ele revela a importan-
cia de se pensar o texto como uma tessitura complexa de inter-relagéo
de aspectos e, juntamente com o conhecimento do género, permite a
definicdo da unidade retoérica da analise (sobre a qual discutiremos na
sec¢do inicial do capitulo seguinte) como um elemento constitutivo e
caracteristico da escrita académica. Em vista disso, essas sdo nossas
categorias de analise, ou seja, a investigagéo das produgdes escritas a
partir dos conhecimentos para o texto especializado, revelados através
da unidade retérica da analise em cada género. E, em seguida, as eta-
pas de desenvolvimento da escrita académica (ndo membro ou neéd-
fito, tornando-se membro, sentindo-se membro) definidas no decorrer
da analise dos dados.

Cada sujeito produtor tem “uma histéria particular e um con-
junto atual de questdes de vida; um conjunto de compreensdes so-
bre escrita, sobre sociedade e sobre o assunto especifico a méo; e
um repertério de percepgdes retoéricas, técnicas e habilidades” (BA-
ZERMAN, 2007, p.55) e, quando reconhece uma situagdo de escrita,
constréi um enquadre para a acao e busca recursos disponiveis para
realiza-la. Esses recursos podem possuir naturezas diferenciadas e,
segundo nossas observacgbes, se estiverem de alguma forma relacio-
nados aos conhecimentos anteriormente apresentados podem levar
ao texto especializado.

Essas reflexdes e contribuices tedricas nos fazem pensar que,
embora o aparente consenso de que as praticas discursivas presentes
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nesse grupo influenciam todos os sujeitos, as influéncias dao-se de
maneira desigual e variavel em decorréncia da histéria de experiéncias
sociais comunicativas de cada um. Isso porque os conhecimentos néo
sdo compartilhados homogeneamente.

A ordem tedrico-metodoloégica para o estudo da lingua escrita
seria a identificagdo do contexto social, passando pelos géneros até as
formas léxico-gramaticais (MOTTA-ROTH, 2008). O inicio é o contex-
to (macro) que segue em diregdo ao texto (micro), tanto para a pers-
pectiva interacionista quanto para os estudos linguistico-retéricos, de
modo que o estudo/analise/conhecimento da comunidade discursiva
onde circula o texto auxilia o estudo/analise/conhecimento do texto e
vice-versa. Afinal, o contexto e o texto sdo fatores imbricados e de-
pendentes, e ndo podemos conceber o desenvolvimento de escrita de
sujeitos adultos escolarizados sem partir do contexto, da comunidade
discursiva, das relagdes sociais, das ideologias.

Uma variavel no compartiihamento dos conhecimentos é a “dis-
tancia social” discutida por Bhatia (2009, p.185). Para o autor, o “co-
nhecimento compartilhado do género [...] ndo é normalmente acessivel
a estranhos, o que cria uma espécie de distancia social entre os mem-
bros legitimos da comunidade discursiva e aqueles que s&o considera-
dos como estranhos”.

Embora o conhecimento compartilhado entre os membros de
uma comunidade discursiva crie um “grupo”, uma distancia social € in-
tensificada entre os membros efetivos e os ndo membros. Esse distan-
ciamento, a nosso ver, pode inibir a entrada de novos membros, sendo,
essa uma das razdes da complexidade e opacidade do processo de
desenvolvimento da linguagem escrita que resulta na dificuldade de
alunos produzirem textos, principalmente textos especializados. Esse
cenario &€ apreendido em nossos dados.
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Compreendemos, ap6s essa discussao, que a aplicabilidade dos
estudos linguistico-retoricos ao ensino tem objetivado subsidiar es-
tudantes ao exercitarem o reconhecimento dos géneros textuais, em
suas caracteristicas formais e funcionais, e auxiliar no desenvolvimen-
to da capacidade de produzir textos que realizem com eficacia seus
propoésitos comunicativos, de acordo com o género pertencente.

A partir do exposto, podemos pensar 0 desenvolvimento da lin-
guagem escrita além dos processos de aquisi¢do do codigo. Em ou-
tras palavras, ao adotar a nogcéo de desenvolvimento da escrita, ndo
estamos nos referindo apenas a aquisigdo do cédigo, pois os sujeitos
licenciandos ja o adquiriram. Estamos investigando o desenvolvimento
em um sentido mais amplo, que envolve aspectos linguisticos, textuais
e discursivos, caracteristicos da escrita académica e presentes nos
géneros textuais dessa esfera.

Os licenciandos, nesse processo de desenvolvimento, ndo po-
dem ser considerados como receptores passivos de conhecimento
(SCARPA, 2001), pois eles buscam afirmarem-se como sujeitos da lin-
guagem, como membros de uma comunidade discursiva, como cons-
trutores do seu préprio conhecimento de mundo passando pela repre-
sentatividade do outro.

Assim, entendemos a existéncia de uma continuidade entre os
processos de desenvolvimento de linguagem e o letramento, conforme
proposto por Scarpa (1987) e Lemos (1988), lembrados por Rojo (20086,
p.126). Sobre essa continuidade, discutiremos na se¢ao a seguir.

“REESCREVENDO": LETRAMENTO ACADEMICO

Letramento, na perspectiva de uma teoria social interacionista,
representa um conjunto de praticas sociais mediadas pela escrita ca-
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pazes de serem realizadas pelas pessoas. De acordo com Kleiman
(2006), letramento corresponde as praticas e aos eventos relacionados
com o uso, a fungdo e o impacto social da escrita, adquirindo multiplas
fungbes e significados, dependendo do contexto em que ele é desen-
volvido, isto é, da agéncia de letramento por ele responsavel. Seria,
portanto, o meio académico, em que os sujeitos da presente pesquisa
estao inseridos, uma agéncia de letramento, na qual se estabelece o
letramento académico.

Ha trés modelos ou abordagens a partir dos quais se entendem e
se ensinam as praticas letradas de escritas na universidade e que, por-
tanto, s8o seguidas mesmo que inconscientemente pelos professores
responsaveis pelas disciplinas cursadas pelos nossos sujeitos.

Os modelos sdo, segundo Lea e Street (1998 apud OLIVEIRA,
2010, p.65): modelo das habilidades de estudo, modelo da socializa-
¢ao académica e modelo dos letramentos académicos.

O modelo das habilidades de estudo, alicergado na teoria de mo-
delos, compreende o letramento como um conjunto de habilidades in-
dividuais do graduando. Em consequéncia, a produgao de texto é tida
como o reflexo de habilidades técnicas e instrumentais de uso da lin-
gua, cujo foco esta no erro e na correcéo. Além disso, devido & descon-
sideragao do seu histarico de letramento, o aluno é tido como o Unico
responsavel por seu fracasso enquanto produtor de textos académi-
cos, por nao ser capaz de desenvolver habilidades cognitivas e me-
tacognitivas exigidas no ensino superior. Esse modelo se estabelece,
dessa forma, numa concep¢ao cognitivista de escrita.

O modelo da socializagdo académica, ainda conforme os auto-
res Lea e Street (1998 apud OLIVEIRA, 2010, p.66), tem como foco de
atencao as orientagbes quanto aos modos de raciocinar, interpretar e
usar as praticas de escrita valorizadas na academia, dadas pelo pro-
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fessor ao aluno, isto €, o modelo responsabiliza o professor por intro-
duzir os graduandos na nova comunidade discursiva.

Observando criticamente esse modelo, verificamos que a res-
ponsabilidade que até entdo, no modelo de habilidades, estava ape-
nas no graduando, passa para o professor. Além disso, 0 modelo toma
a academia como homogénea a partir da crenga de que o aluno, ao
aprender as convengdes e normas reguladoras dos géneros tipicos da
universidade, esta “habilitado a se engajar em todas as praticas letra-
das que permeiam essa instancia” (OLIVEIRA, 2010, p.66). Em outras
palavras, apesar da insergao, por esse modelo, de alguns aspectos da
ordem do social (a figura do professor e do contexto universitario), ele
nao leva em consideragdo a interagdo nem a diversidade contextual
presente dentro da esfera académica, fato que nos permite relacionar
esse modelo a concepgao de escrita sociocognitiva. A produgao escri-
ta, assim como no modelo anterior, € apenas uma forma de avaliagao,
de teste dos niveis de compreensao em situagdes isoladas, por exem-
plo, através de provas.

O terceiro e ultimo modelo listado por Lea e Street (1998 apud
OLIVEIRA, 2010, p.68), o modelo dos letramentos académicos, tem
como enfoque os significados atribuidos a escrita pelos sujeitos. Logo,
envolve as relagées de poder (relagdes entre instituicdo, professores e
graduandos), identidades sociais e histéricos de letramento dos sujei-
tos, bem como considera que as demandas de letramento do curricu-
lo requerem uma diversidade de praticas letradas, incluindo géneros,
areas do conhecimento e disciplinas. Trata-se, portanto, de um modelo
que considera a natureza discutivel da escrita académica e da escrita
particular do graduando, partindo, de acordo com Lea e Street (op.cit.),
do principio de que o conhecimento é construido através da experién-
cia do aluno em aprender e do auxilio do professor nesse processo de
aprendizagem.

6 2 | APRENDER A ESCREVER NO ENSINO SUPERIOR



Devido a sua preocupagao com os aspectos ndo apenas lin-
guisticos e cognitivos, mas também os de base social e interacional,
a nossa adogéo desta ultima vertente foi determinante para o alcance
dos objetivos por nés estabelecidos. Além disso, esse modelo alia-se
aos ideais do letramento na perspectiva ideolégica, a qual prevé a
existéncia de multiplos letramentos situados e determinados socio-
discursivamente.

E importante salientar que a adogio de uma determinada teoria
de escrita e de um modelo de letramento nao exclui as demais teorias
e os modelos anteriores, visto que ndo sdo excludentes. Desse modo,
através dos modelos de letramento, o graduando necessita, segundo
Oliveira (2010), conhecer

as convengdes que regulam as praticas de letramento da
universidade; deve desenvolver habilidades de leitura e
de escrita especificas da comunidade académica para,
entdo, engajar-se nos modos de uso da escrita valoriza-
dos pelas disciplinas, areas tematicas e diferentes situa-
¢bes comunicativas, sem, contudo, desconsiderar sua
histéria prévia de letramento e seus valores identitarios.
Ou seja, os trés modelos se complementam no sentido de
auxiliar os alunos na aprendizagem de novas linguagens
sociais e géneros discursivos, (op. cit., p. 69).

Assim e conforme a observagdo dos dados aqui analisados, a
escrita na academia precisa ser vista como resultante de habilidades
dos graduandos, desenvolvida através da socializacdo promovida pelo
docente, mas também como expressdo de valores e crengas culturais
e de posigdes epistemoldgicas.

Diante do modelo dos letramentos académicos e de acordo com
Fischer (2008, 2010), podemos definir o letramento académico como
a fluéncia em praticas especificas e inter-relacionadas de pensar, ser,
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fazer, ouvir, agir, valorizar, ler e escrever. Muitas dessas formas séo
peculiares a esse dominio social e dizem respeito ao uso das lingua-
gens - especificas e contextualizadas, fazendo referéncia aos papéis
sociais de alunos e professores. Além disso, referem-se aos objetivos
desses sujeitos e as relagdes estabelecidas com o conhecimento e
com o saber.

As formas especificas de pensar, ser, fazer, ouvir, agir, valorizar,
ler e escrever mencionadas tornam-se ainda mais particulares por es-
tarmos tratando de um curso de Licenciatura em Letras. Nesse caso,
diferentes praticas sociais sdo necessarias para que ocorra uma for-
macéao de qualidade, especificamente as relacionadas aos eixos estru-
turadores presentes no novo projeto pedagégico do curso analisado,
i. e, praticas de escrita e leitura enquanto usuario da lingua, enquanto
especialista e enquanto docente.

Além dos aspectos mencionados que caracterizam o letramento
académico, a crenga no pensamento critico e a construgdo do conhe-
cimento também merecem destaque, segundo Boiarsky, Hagemann e
Burdan (2003 apud FISCHER, 2010, p.218). A cren¢a no pensamento
critico relaciona-se ao valor que a academia da a atividades de leitura
e de escrita, primando pela autonomia dos sujeitos. J& a construgéo
do conhecimento est4 ligada a necessidade de que os sujeitos, como
pré-requisito para serem considerados membros da esfera académica,
processem, compreendam e respondam as varias tarefas com o auxilio
do conhecimento desenvolvido.

Tanto a crenga no pensamento critico quanto a construgdo do
conhecimento sdo subjacentes a producao de textos, géneros textuais
orais ou escritos, que medeiam/materializam o letramento académico.
Assim, o letramento académico implica a aprendizagem e o aprimo-
ramento, por parte dos sujeitos, dos conhecimentos sobre diferentes
géneros, a fim de interagirem adequadamente em situacdes diversas

el
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dentro do ambiente académico, sendo aceitos como membros, em ou-
tras palavras, adquirindo presenga social (cf. BAZERMAN, 2007).

Defendemos a tese de que o ensino/aprendizagem por meio dos
géneros textuais permite melhor formacgéo de cidadaos criticos com os
discursos alheios e com os discursos préprios. Para além de questbes
linguistico-gramaticais dos géneros, esse processo evidencia o carater
ideoldgico e dinamico da lingua no meio em que circula e nos outros
meios relacionados. De modo que os sujeitos, em nosso caso espe-
cifico licenciandos, podem assumir-se cada vez mais, no decorrer de
sua formacao académica, como agentes sociais no trabalho com a lin-
guagem, participantes ativos e reflexivos do processo dialégico, enfim,
sujeitos na construg&o de sentidos.

Esse fendmeno complexo, por envolver questdes historicas, so-
ciais, politicas, econémicas e culturais, prevé que os textos sao situa-
dos e regulados pelos reais contextos em que estéo inseridos, porque
o uso da lingua demanda a manifestacdo de identidades situadas
dos individuos. Contudo, nem sempre os sujeitos que participam dos
eventos de letramento, principalmente os recém-inseridos na univer-
sidade, compreendem/dominam essas questées imbricadas no uso
da escrita. Isso acarreta a ndo aceitagéo deles, mesmo que indireta
e nao informada.

Para se inserir em certas praticas sociais [...] &€ essencial
a imersao em contextos especificos de uso da lingua, par-
ticipar de processos de socializacdo, o que nao signifi-
ca receber instrugdo formal como condigdo necessaria.
O letramento, nessa diregdo, é construido por individuos
e grupos como parte da vida diaria. (FISCHER, 2008, p.
179).

A imersdo, conforme as palavras de Fischer (op. cit.), é o item
essencial para se inserir (e ser aceito) em algumas praticas sociais es-
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pecificas. Essa imersdo, para nos, esta diretamente relacionada a in-
teragao, ja que, ao participar de processos de socializa¢éo, os sujeitos
graduandos interagem através de textos orais e escritos com sujeitos
distintos, com papéis iguaimente importantes para a manutengao da
agéncia de letramento (professores, alunos e/ou outros profissionais).

E importante destacar nessa citagéo, também, que a imers3o e a
participagdo em contextos linguisticos especificos ndo ocorrem neces-
sariamente por instrugdo formal, ou seja, ndo apenas em aulas especi-
ficas para o aprendizado da escrita académica que 0os nossos sujeitos
podem aprendé-la, mas também em todos os eventos de letramento
presentes no meio académico-cientifico. A consciéncia dessa “auto-
nomia em letrar-se” através de todo o meio que o circula, entretanto,
s6 é reconhecida quando o sujeito sabe analisar como o letramento &
usado nos contextos, como é ensinado e como € aprendido, deixando
a passividade por uma postura mais consciente e reflexiva (FISCHER,
2008).

Em conclusao a esta segéo, salientamos que o letramento aca-
démico envolve dimensdes variadas e complexas. Devido a isso, tal-
vez seja preciso reescrever a hogao de letramento académico, com o
objetivo de contemplar essas dimensdes, através da jungao dos mode-
los de letramento em seus aspectos complementares.

E importante salientar, ainda, que a nocéo de letramento coa-
duna-se aos estudos linguisticos e retéricos, a8 medida que sao par-
tes constitutivas de uma matriz de formagdes culturais e sociais. Miller
(2009), ao enfatizar o carater social da retérica e o género como proje-
tor de contexto, situacdo e agao, assim como Bazerman (2007), mos-
trou essa aproximacao teorica.

Pensar no desenvolvimento da escrita na academia ndo € uma
atividade simples devido a complexidade a ele inerente. Como reflexo
disso, discutimos e esbogamos, neste capitulo, pontos advindos de
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algumas das principais correntes teoricas relacionadas ao desenvol-
vimento da escrita a partir dos estudos linguistico-retéricos aliados a
outras vertentes teéricas. A analise de alguns indicios respondera as
questdes no proximo capitulo deste estudo.

APRENDER A ESCREVER NO ENSINO SUPERIOR I 67



CAPiTULO 3

ESCREVENDO NO ENSINO SUPERIOR:
O PERCURSO DE LICENCIANDOS EM LETRAS

Nos capitulos anteriores, alicercamos nossa pesquisa tedrica e
metodologicamente. Com isso, delineamos o percurso a ser seguido, a
fim de responder as indagagdes levantadas na introdugéo desta obra:
1) Que conhecimentos para o texto especializado sdo mobilizados no
processo de desenvolvimento da escrita académica materializada nos
géneros textuais académicos resenha, artigo cientifico e relato de ob-
servagdo?; e 2) Que etapas de desenvolvimento da escrita académica
sé&o identificadas nos textos de sujeitos iniciantes que mobilizam co-
nhecimentos para o texto especializado?

Discutimos, no capitulo anterior, o fato de a comunidade aca-
démica requerer que seus membros dominem a escrita académica,
concretizada e articulada por meio dos géneros tipicos dessa comu-
nidade. Logo, a nosso ver, ser aceito e ascender nesse grupo requer
dominio cada vez mais proficiente e consciente de géneros cada vez
mais complexos.

Neste terceiro capitulo, assim, apresentamos a analise dos da-
dos, isto €, a analise das produgdes escritas pelos sujeitos, nas quais
buscamos observar o atendimento aoc conhecimento da comunidade
discursiva, composto dos conhecimentos do assunto, do processo de
escrita, do género e da norma linguistica padrdo; dominios de conheci-
mento contextualizado para a escrita do texto especializado, conforme
apresentado no capitulo anterior, que nos permitiram observar proces-
sos de desenvolvimento de escrita ligados a etapas desse desenvol-
vimento, de acordo com os géneros gerados e sob a lente, sobretudo,
dos estudos linguistico-retoricos.
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O capitulo foi organizado em trés grandes topicos. O primeiro,
Dois sujeitos, trés géneros e uma unidade retorica: estabelecendo
o desenvolvimento de escrita em sua complexidade, tem por intuito
descrever e analisar, subdividindo-se nas seg¢bes Dois sujeitos e Trés
géneros e uma unidade retérica. O segundo, Os sujeitos, os conhe-
cimentos e as etapas: investigando as produgdes, tem por finalidade
investigar, através da analise individual das produgdes dos sujeitos,
subdividindo-se em seg¢bes de acordo com 0s sujeitos e com os géne-
ros: Sujeito 1 (Resenha — Resenha 1 e Resenha 2; Artigo Cientifico e
Relato de observagdo) e Sujeito 2 (Resenha — Resenha 1 e Resenha
2; Artigo Cientifico e Relato de observagao). Por fim, o terceiro, Os
sujeitos, os conhecimentos e as etapas: o(s) processo(s) de desen-
volvimento da escrita académica, tem por objetivo discutir os dados,
através integralizagdo das observagdes individuais e da articulagéo
das recorréncias.

Dolis SUJEITOS, TRES GENEROS E UMA UNIDADE RETORICA: ESTABELECENDO O
DESENVOLVIMENTO DE ESCRITA EM SUA COMPLEXIDADE

DoIS SUJEITOS

Os sujeitos de nossa pesquisa, como ja referenciado, sdo oriun-
dos de uma instituicdo de ensino superior federal, do curso de Licen-
ciatura em Letras. Ingressantes no periodo de 2011.1 e observados
durante esse e os dois periodos subsequentes (2011.2 e 2012.1), nos
quais produziram trés géneros especificos. Lembramos que tais sujei-
tos participaram de duas mudancas: a mudancga do vestibular proprio
da instituicdo (com questdes objetivas e discursivas, além da redagéo)
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para o ENEM como forma de ingresso e a mudanca de projeto peda-
gogico do curso de Letras.

Ao serem os primeiros selecionados para o ensino superior pelo
ENEM, esses sujeitos inauguraram uma nova fase na instituicdo, sobre
a qual n&o se tinha memoria até entdo: uma fase caracterizada por um
exame seletivo externo que requer pouca escrita, apenas a redagao.
Além disso, ao serem os primeiros a colocarem em andamento o novo
PPC, inauguraram um novo momento da Unidade Académica de Le-
tras, na qual o curso passa a ter maior énfase teérico-pratica, baseado
na exigéncia de escrita “constante”, através, por exemplo, de quatro re-
latérios de pratica de ensino e uma monografia de conclusao de curso.

Do ponto de vista metodoldgico, sdo sujeitos ndo “contamina-
dos”, ja que ndo ha tanto efeito retroativo sobre eles. Ja do ponto pra-
tico, verificamos uma divergéncia, pois, ao passo que o ENEM requer
pouca escrita, o curso de Licenciatura em Letras da instituicdo, em sua
nova configuragdo, solicita deles pratica intensiva de escrita.

Para construirmos um histérico da vida dos sujeitos aplicamos,
apos o periodo de produg¢io dos géneros analisados, um questionario
com vinte e trés perguntas. As perguntas de natureza objetiva e subje-
tiva permitiu-nos levantar o perfil dos sujeitos.

O sujeito 1, sexo feminino, nasceu em 1990 e reside na cidade
de Juarez Tavora — PB. Seu nucleo familiar € composto por seus pais,
com nivel de escolaridade ensino fundamental incompleto, € um irméo,
com ensino médio completo. Cursou todo o ensino basico em escolas
publicas, concluindo em 2007. Apos realizar o ENEM por duas vezes,
foi aprovada na segunda tentativa, sem frequentar cursinho prepara-
tério, ingressando no curso de Licenciatura em Letras. A escolha pelo
curso deu-se por interesse pessoal pela profissdo. O sujeito nao parti-
cipa de outras atividades extra curso que envolvam a escrita (ativida-
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des religiosas, politicas ou culturais, por exemplo) e passa seu tempo
livre com leitura, televisdo e internet.

O sujeito 2, sexo feminino, nasceu em 1993 e reside na cidade
de Campina Grande — PB. Seu nucleo familiar € composto por seu pai,
com o ensino fundamental completo, e sua mae, com o ensino funda-
mental incompleto, além de mais de trés irmaos com o ensino medio
completo. Semelhantemente ao sujeito 1, cursou todo o ensino basico
em escolas publicas, concluindo em 2009. Frequentou cursinho pre-
paratorio para o ENEM durante um ano e foi aprovado nesse exame
logo na primeira sele¢do. A escolha pelo curso também se deu por
interesse pessoal pela profissdo. Diferentemente do sujeito 1, que afir-
mou n&o participar de nenhuma atividade extra curso, o sujeito 2 disse
escrever textos em um blog de uma entidade religiosa, assim como
corrigir textos de outros autores, pelo menos trés vezes por semana,
desde antes de ingressar no curso de Letras.

Ambos os sujeitos esperavam, no primeiro periodo letivo, que o
curso de Licenciatura em Letras fosse voltado para o ensino da grama-
tica, mas, atualmente, demonstram-se satisfeitos com a grade curricu-
lar do curso com algumas ressalvas: o sujeito 1 gostaria de mais dis-
ciplinas voltadas para a gramatica “uma vez que boa parte dos alunos
que chegam e permanecem no curso tem um enorme buraco em sua
formagdo no que diz respeito a gramatica” (questao 16 — questionario
sujeito 1); e o sujeito 2 gostaria de mais disciplinas de literatura. Essa
justificativa do sujeito 1 revela que a falta de dominio do conhecimento
da norma padrdo é observada pelos préprios licenciandos, contudo,
como apresentaremos posteriormente, mais disciplinas de gramatica,

como solicita o sujeito 1, ndo solucionariam o problema.

O sujeito 1, até entdo, ndo teve nenhuma reprovacao; o sujeito
2 teve reprovagéo no segundo periodo letivo, mas nao deu mais infor-
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magdes de em quantas e em quais disciplinas, talvez como forma de
preservar sua face.

As duas disciplinas apontadas como as mais dificeis cursadas
nos trés primeiros periodos letivos foram, para o sujeito 1, Leitura e
escrita: teoria sociocognitiva, e, para o sujeito 2, Oralidade e Escrita,
duas disciplinas com grande carga teérica e que requerem muita pro-
dugao textual. As motivagdes de ambos tiveram como base o docente
da disciplina, sendo que o sujeito 1 volta-se também para questbes
ligadas aos géneros solicitados: “falta de contato que eu tinha com os
géneros que a professora pedia para ser produzidos, além do mais a
professora também néo explicava como se estruturava esse género e
nem tampouco nos apresentava onde haviamos errado na producao,
mas o reflexo vinha na nota baixa; a carga de leitura e produgéo que
eram muitas e em um curto espac¢o de tempo” (questdo 20 — questio-
nario sujeito 1); “Adisciplina foi dificil, na minha concepc¢éo, por falta de
comunicagéo do professor para com a turma. Auséncia do professor, o
que sobrecarregava a quantidade de textos, e a assimilagdo dos mes-
mos” (questdo 20 — questionario sujeito 2).

Em contraponto, as disciplinas consideradas mais faceis foram
as disciplinas ligadas a Literatura — Poesia brasileira: da literatura colo-
nial ao pré-modernismo, para o sujeito 1, e Teoria da Narrativa, para o
sujeito 2. As justificativas foram afinidade com o componente curricular
e com o professor, além de carga menor de leitura.

Em relag&o a qual género os sujeitos sentiram maior dificuldade
de produzir ao ingressarem no ensino superior, o sujeito 1 citou o artigo
cientifico, pois “em toda minha vida de estudante nunca havia produzi-
do um artigo académico, portanto n&o tinha conhecimento de como se
estruturava este género” (questao 22 — questionario sujeito 1). O sujei-
to 2, por sua vez, mencionou a resenha académica, pois “eu ndo tinha
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dominio sobre a estrutura, uma vez que ja tinha feito, mas de modo
simplério, ndo atingindo a real estrutura do género”.

Por fim, ao serem questionados sobre participagao em projetos,
verificamos que tanto o sujeito 1 quanto o sujeito 2, atualmente, no sex-
to periodo letivo, participam de projetos de iniciagéo cientifica (PIBIC).

Essas consideragdes sdo relevantes, pois partimos da perspecti-
va de gue 0s sujeitos de uma pesquisa s&o seres ideoldgicos, sociais,
complexos, singulares e, em decorréncia disso, os seus textos também
o sdo. Consideramos que, mesmo que indiretamente, esses sujeitos
estavam imersos em um projeto de escrita e de desenvolvimento de
escrita académica que contemplou a producdo de resenhas, artigos
cientificos e relatos de observagéo. Dito isso, este capitulo busca es-
tabelecer a complexidade que envolve o desenvolvimento da escrita a
partir da producao dos trés géneros citados.

TRES GENEROS E UMA UNIDADE RETORICA

A resenha, o artigo cientifico e o relato de observacéo foram ge-
rados em trés disciplinas e em um curso de férias. Segundo o PPC
do curso de Licenciatura em Letras, as seguintes ementas regem as
disciplinas nas quais esses géneros foram produzidos: “Tendéncias fi-
losoficas e sociolégicas do pensamento pedagdégico. A fungéo social
da escola. |dentidades do aprendiz e do professor no contexto da edu-
cacao basica. A formagéao do profissional em Letras” (Fundamentos da
pratica educativa - primeiro periodo); “Teorias sociointeracionais e dis-
cursivas de leitura e escrita: sujeito, discurso e condi¢bes de producao.
praticas de leitura e escrita académicas. implicagdes para o ensino”
(Leitura e escrita: teorias sociointeracionistas - segundo periodo); “A
pratica docente: do paradigma reprodutivo ao paradigma reflexivo. o
paradigma reflexivo e o contexto escolar de lingua materna e estran-
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geira e de literatura no ensino fundamental e médio” (Paradigmas de
ensino — terceiro periodo).

As trés disciplinas, nos periodos investigados, pareceram néo ter
a preocupagéo explicita com o desenvolvimento da escrita, apesar da
disciplina Leitura e Escrita: teorias sociointeracionistas pertencer ao
eixo usuario do PPC, que pretende auxiliar o graduando em sua con-
solidagao como usuario de praticas académicas. Ja o curso de férias,
realizado entre as disciplinas “Fundamentos da pratica educativa” e
“Leitura e escrita: teorias sociointeracionistas”, surgiu dessa preocu-
pagao em melhorar a escrita do género académico resenha, devido a
constatag&o da dificuldade da turma de licenciandos em redigir textos
desse género.

O desenvolvimento da escrita nos quatro momentos, segundo
nossa observagao durante a geragdo e a analise dos dados, ndo se
deu de maneira sistémica, pensada conforme a complexidade dos gé-
neros e/ou dos conhecimentos que se queriam desenvolver em cada
periodo, com o objetivo de integrar as aprendizagens numa dada l6gi-
ca processual.

A primeira resenha foi produzida, em contexto de avaliagao, no
terceiro estagio avaliativo do primeiro bimestre, através do seguinte
comando:

Avaliagdo do terceiro estagio

o Esta prova estd composta por duas questées com valor
total 10,0, sendo 3,0 para a primeira questdo e 7,0 para
a segunda.

o Esta prova sera realizada fora da sala de aula e as res-
postas das questdes devem ser entregues nas datas mar-
cadas abaixo.

e As respostas devem levar em consideragdo ndo s6 o
contetdo focalizado, mas também a elaboragdo do texto
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académico: claro, objetivo, coeso, coerente e mantendo a
norma culta da lingua.

1) Questao (3,0) para ser entregue dia 30.05.2011 [...].
2) Trabalho (7,0) para ser entregue dia 06.06.2011.

Primeira parte: Resenha dos fundamentos sobre Prati-
ca Docente, com base nos textos de Sacristan, cap 1 e
11, Perrenoud, cap. 10, e Saujat, cap 1.

Segunda parte: Analise do PPC Letras [...].

(Limite do texto 6 paginas, com inclusdo de referéncias
bibliograficas)

(DLA — professor titular da disciplina, 2011) — Em desta-
gue, o comando para a resenha analisada.

Os sujeitos licenciandos receberam por escrito indicagdes expli-
cativas da metodologia empregada pelo docente (composi¢do da ava-
liagdo, local e data de realizagdo, alem de forma de avaliagéo) e os
comandos para as produgdes avaliativas: uma questao e um trabalho
(composto de resenha e uma analise de prova). Os trés pontos orien-
tadores e as duas questdes subsequentes funcionam como um contra-
to entre docente e discentes, a partir do qual o professor estabeleceu
normas para a realizagdo da avaliagao.

Com base em nossos objetivos, selecionamos as resenhas pro-
duzidas pelos graduandos em cumprimento a parte da segunda ques-
tao, ja que demonstraram ser representativas da produgéao dos sujeitos
durante o primeiro periodo letivo.

A segunda resenha foi elaborada no curso de férias entre o pri-
meiro e o segundo periodo letivo, apds estudarem, por quatro dias, o
género resenha e reescreverem coletivamente um exemplar produzido
por eles e alguns trechos de outras resenhas. O comando de produgao
foi menos formal, realizado oralmente: os participantes do curso te-
riam de escrever uma resenha sobre o livro Formacéo de Professores:
pesquisas, representacbes e poder, de Julio Emilio Diniz Pereira, com
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limite de trés paginas, para ser entregue no ultimo dia do curso (29 de
julho de 2011), por e-mail.

Ja o artigo cientifico, produzido em disciplina, contou com varios
momentos orientados pelo professor titular. Primeiro, os sujeitos licen-
ciandos leram o livro Abdias, de Cyro dos Anjos, e estudaram postu-
lados de Mikhail Bakhtin; em seguida, eles apresentaram seminarios
sobre o livro literario e os conceitos tedricos, por fim, o professor ela-
borou perguntas, a partir dos seminarios, que deveriam ser respondi-
das individualmente através da produg¢do de um artigo. O comando da
produgao foi oral e enfatizou a elaboragdo de um artigo cientifico que
relacionasse o romance “Abdias” e aspectos teéricos de Mikhail Ba-
khtin, de acordo com os seguintes critérios avaliativos estipulados pelo
professor:

Critérios para avaliagdo dos artigos: capa e resumo - 1,0;
Introdugéo - 1,0; Revisao teérica - 3,0; Anélise - 4,0; Con-
sideracdes finais e referéncias - 1,0.

(ADM — professor titular da disciplina, 2011)

Antes de o professor avaliar a versdo final dos artigos cientifi-
cos, os sujeitos licenciandos tiveram de entregar versdes das unidades
retoricas pertencentes ao género para o professor corrigir e devolver
para reescrita. Ou seja, nessa disciplina, a reescrita dos textos foi evi-
dente. Isso ndo quer dizer que, na disciplina anterior e/ou no curso,
os alunos n&o tenham reescrito suas produgdes, ja que eles tiveram
tempo para isso (as produgdes foram realizadas fora de sala de aula).
Porém, nesse segundo periodo, eles tiveram a reescrita como etapa
obrigatéria. Os artigos cientificos escritos pelos sujeitos 1 e 2, logo,
sao versodes finais que passaram por corre¢do de um membro da co-
munidade académica ja reconhecido. Assim, sdo produgdes nas quais
esperamos encontrar maior dominio do género.
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O relato de observacao decorreu de quinze horas de observagéo
em salas de aula de escolas publicas de Campina Grande - PB e cida-
des circunvizinhas. Mas, antes de irem para o campo de observagéo,
os sujeitos licenciandos estudaram teorias sobre a pratica de ensino,
principalmente os paradigmas de ensino tradicional (antigo paradigma)
e o emergente (novo paradigma).

Para a producao do relato, os sujeitos teriam de contemplar os
seguintes objetivos: “comentar as condigbes de trabalho na escola
observada; comentar o trabalho planejado e realizado pelo profes-
sor; e analisar as aulas observadas (ELR — professor titular da dis-
ciplina, 2012).”

Havia também um roteiro para auxiliar a elaboragédo, composto
por aspectos que deveriam ser analisados no decorrer da observacgao

das aulas.

Condigdes de infraestrutura da escola:

a) Espago para circulagdo de pessoas; b) Espago para
recreagdo e esportes; c) Salas de aula (tamanho, moéveis
e equipamentos); d) Espagco para divulgagéo (mural, entre
outros); e) Biblioteca; f) Sala para multimidia; g) Sala para
professores; h) Cantina.

Recursos humanos

a) Equipe administrativa; b) Equipe pedagogica; c) Pes-
soal técnico de apoio; d) Professores (de lingua); e) Mate-
rial didatico (livro e materiais alternativos).

(ELR - professor titular da disciplina, 2012)
A andlise dos dados aponta que os professores ministrantes das
disciplinas solicitaram os géneros de acordo com a necessidade que

julgavam ser possuidas pelos alunos ao escrever ou, talvez, de acordo
com as necessidades das disciplinas. Logo, a requisicdo dos géneros

7 8 | APRENDER A ESCREVER NO ENSINO SUPERIOR



esta muito mais centrada no professor (na sua disciplina e em seu pro-
jeto de ensino) do que no licenciando. E preciso salientar que, apesar
disso, ndo estamos focalizando o professor ensinar a escrever, mas os
alunos em contato com modelos de ensino de escrita que, de alguma
forma, vao se repetir nos textos académicos produzidos. Esses mode-
los estariam ligados aos modelos de letramento académico, apresen-
tados por Lea e Street (1998 apud OLIVEIRA, 2010).

Mas qual seria a relagéo entre os géneros produzidos? Essa foi a
indagagao que nos guiou no inicio de nossa analise e nos possibilitou
estabelecer semelhangas entre os textos e, com isso, a visao longitudi-
nal do desenvolvimento da escrita por parte dos sujeitos.

Ao pensarmos nessa questao, reportamo-nos a organizagao re-
térica dos textos produzidos, ou seja, a estrutura prototipica que diz
respeito ao conhecimento do género. Uma metodologia importante pa-
ra analisa-la foi o modelo CARS. O modelo permite a observagéo de
regularidade dos movimentos retéricos na composig¢ao textual de um
género. Swales (1990) elaborou-o com base em introdugdes de artigos
de pesquisa, todavia, sua aplicabilidade, com as devidas adaptacées,
pode ser estendida para os mais variados géneros textuais, contanto
que um numero consideravel de exemplares do género seja observa-
do, a fim de identificar as similaridades.

O primeiro género, a resenha, serve ao propésito de avaliar cri-
ticamente determinado produto intelectual, um livro ou um artigo, em
determinada area do conhecimento, por exemplo. Cabe, assim, ao
resenhador oferecer uma apreciacio sobre esse produto, visando in-
fluenciar o(s) leitor(es) da resenha quanto a validade/pertinéncia (ou
nao) do produto para a area do conhecimento em questéo (cf. MOTTA
-ROTH; HENDGES, 2010).

Conforme a adaptagdo do modeio CARS (SWALES, 1990) rea-
lizada por Motta-Roth (1995), a partir de resenhas académicas, em
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inglés, das areas de quimica, economia e linguistica, e revista por Be-
zerra (2009), como base em resenhas académicas de teologia, em
portugués, tomamos como modelo da organizagdo retérica de rese-
nhas o seguinte quadro.

Unidade retérica 1 - | Introduzir a obra
Subunidade 1 — | Definindo o tépico geral e/ou
Subunidade 2 — | Argumentando sobre a relevancia da obra e/ou
Subunidade 3 - | Informando sobre o autor e/ou
Subunidade 4 - | Fazendo generalizagbes sobre o topico efou
Subunidade 5 — | Informando sobre a origem da obra e/ou

Subunidade 6 — | Referindo-se a publicacdes anteriores

Unidade retérica 2 —~ | Sumarizar a obra
Subunidade 7 — | Descrevendo a organizagdo da obra e/ou
Subunidade 8 — | Apresentando/discutindo o conteudo e/ou

Subunidade 9 — } Citando material extratextual

Unidade retoérica 3 — | Criticar a obra
Subunidade 10 - | Avaliando positiva/negativamente e/ou

Subunidade 11 — | Apontando questdes editoriais

Unidade retérica 4 — | Concluir analise da obra
Subunidade 12A — | Recomendando a obra completamente e/ou
Subunidade 12B — | Recomendando a obra apesar de indicar limitagdes e/ou

Subunidade 13 - | Indicando leitores em potencial

Quadro 4: A organizagao retérica de resenhas de especialistas
Fonte: Bezerra (2009, p.100-101)

Em resumo, a estrutura retorica basica de uma resenha se cons-
titui em quatro etapas: introduzir (apresentar) — sumarizar (descrever)
— criticar (avaliar) — concluir (recomendar ou nao).

O segundo género, o artigo cientifico, tem o abjetivo de divulgar
resultados de uma pesquisa desenvolvida sobre um tema especifico.
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E um meio de comunicagdo entre membros de uma comunidade dis-
cursiva que gera conhecimento. Por isso, & o género textual, segundo
Motta-Roth e Hendges (2010), mais conceituado na divulgagdo do sa-
ber especializado académico.

De acordo com Bonini e Figueiredo (2010), em geral, ha qua-
tro subgéneros para o artigo cientifico: o artigo de pesquisa (envolve
breve reviséo de literatura, metodologia e resultados da pesquisa); o
artigo de debate (expbe os questionamentos de um autor sobre os
posicionamentos de um outro); o ensaio (discussdo de uma questao
tedrica pontual) e a retrospectiva (mapeamento de um campo). Nesta
pesquisa, ao nos referirmos a artigo cientifico estamos nos reportando
ao seu subgénero artigo de pesquisa.

Quanto ao modelo da organizagéo retérica do artigo cientifico,
adotamos o modelo CARS da introdugéo de artigos (SWALES, 1990),
aliado aos modelos de Motta-Roth e Hendges (2010) e de Lim (2006
apud MOTTA-ROTH; HENDGES, 2010, p.115), o que resulta no se-
guinte quadro:

Unidade retorica 1 — | Estabelecer um territorio
Subunidade 1 — | Asseverar a importancia do assunto e/ou
Subunidade 2 — | Fazer generalizagdo(6es) sobre o assunto e/ou
Subunidade 3 — | Revisar itens de pesquisa prévia
Unidade retorica 2 - | Estabelecer um nicho
Subunidade 4A — | Apresentar argumento contrarios a estudos prévios ou
Subunidade 4B - | Identificar lacunas no conhecimento ou
Subunidade 4C — | Fazer questionamentos ou
Subunidade 4D - | Continuar uma tradigdo
Unidade retorica 3 — | Ocupar o nicho
Subunidade 5A ~ | Esbogar os objetivos ou
Subunidade 5B — | Anunciar a presente pesquisa
Subunidade 6 — | Anunciar principais resultados

Subunidade 7 — | Iniciar estrutura do artigo
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Unidade retorica 4 — | Situar a pesquisa
Subunidade 8A - | Estabelecer interesse profissional no tépico ou
Subunidade 8B — | Fazer generalizagdes do tdpico e/ou
Subunidade 9A

Subunidade 9B - | Estender pesquisas prévias ou

Citar pesquisas prévias ou

Subunidade 9C - | Contra-argumentar pesquisas prévias ou

Subunidade 9D - | Indicar lacunas em pesquisas prévias

Unidade retérica 5 — | Descrever o procedimento de coleta dos dados
Subunidade 10 — | Descrever a amostra
Subunidade 11 — | Narrar os passos da coleta de dados
Subunidade 12 - | Justificar o(s) procedimento(s) de coleta de dados
Unidade retérica 6 — | Delinear o(s) procedimento(s) para mensurar variaveis
Subunidade 13 - | Apresentar uma visao geral do design
Subunidade 14 — | Explicar o(s) método(s) para mensurar variaveis
Subunidade 15 — | Justificar o(s) método(s) para mensurar as variaveis
Unidade retérica 7 — | Elucidar o(s) procedimento(s) de analise dos dados
Subunidade 16 — | Relatar (ou narrar/recontar) o procedimento de analise dos dados
Subunidade 17 — | Justificar o procedimento de analise dos dados

Subunidade 18 — | Prever resultados

Unidade retérica 8 — | Recapitulagdo de informagao metodologica
Unidade retérica 9 — | Declaragao dos resultados
Unidade retdrica 10 — | Explicagao do final in(esperado)
Unidade retérica 11 - | Avaliagao da descoberta
Unidade retérica 12 — | Comparacgao da descoberta com a literatura
Unidade retérica 13 -~ | Generalizagao
Unidade retérica 14 —~ | Resumo

Unidade retérica 15 - | Conclusao

Quadro 5: A organizagao retérica do artigo cientifico
Fonte: Adaptagio dos modelos de Swales (1990), Motta-Roth & Hendges (2010) e Lim (2006 apud MOT-
TA-ROTH & HENDGES, 2010, p.115).

No quadro 5, temos as unidades e subunidades bastante especi-
ficadas, podendo ser simplificadas em cinco unidades retoricas bases:
introdugdo, fundamentagao tedrica, metodologia, analise e/ou discus-
sao dos dados e conclusao.
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O terceiro género, o relato de observagao, parece-nos ser uma
adaptacdo do género relato de experiéncia didatica, ou, semelhante
ao que ocorre com o artigo cientifico, trata-se de um subgénero. O
objetivo do relato de experiéncia didatica e do relato de observagao
€ 0 mesmo: apresentar uma experiéncia metodolégica, desenvolvida
de acordo com parametros teéricos. A natureza dos fatos narrados,
entretanto, é o principal trago que os distingue: enquanto, no relato de
experiéncia, o produtor relata uma experiéncia como narrador-perso-
nagem, no relato de observag¢ado, o produtor relata uma experiéncia

como narrador-observador.

A organizagéo retorica do relato de observagéo, logo, pode se-

guir o modelo desenvolvido por Silva (2002, p. 31) para o género relato

de experiéncia docente apresentado a seguir.

Quadro 6: A organizagao retérica do relato de experiéncia didatica
Fonte: Silva (2002, p.31).
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De acordo com o quadro 6, o relato teria as unidades basicas de
introdugéo, fundamentos tedricos, apresentagéo dos fatos e avaliagao
deles.

Segundo os quadros apresentados, podemos resumir as unida-
des retoricas basicas de cada género. A resenha requer resumo e co-
mentario; o artigo cientifico demanda habilidades ligadas a descrigéo
da metodologia, a exposicdo da fundamentagao teorica e a analise de
dados; e o relato de observagao solicita descrigdo de uma situacéo
e andlise, além de correlagdo com fundamentos tedricos. Vejamos o
grafico.

| FUNDAMENTACAD CORRELAGAO COM
TEORICA l FUND. TEORICA

ANALISE DOS l ANALISE DA
DADOS l SITUACAC

METODOLOGIA ‘ :
_ , DESCRICAQ DA

SITUAGAOD

Gréfico 5: Unidades retéricas basicas dos trés géneros e suas relagoes.
Fonte: Elaborado pela autora (2014).

No grafico 5, temos os trés géneros representados em colunas e
suas principais unidades retéricas. Ao compararmos essas unidades,
verificamos que o género resenha (primeira coluna) ao ser produzido
pelos sujeitos, no primeiro e no segundo momentos de geragéo de
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dados, ao menos teoricamente, desenvolveu conhecimentos ligados
ao resumo e ao comentario que contribuiram para a produgéo do gé-
nero subsequente: o resumo e o comentario auxiliaram indiretamente
a produgao da fundamentagéao teérica do artigo cientifico, que é uma
espécie de resenha por exigir sumarizagdo e comentario/avaliagdo/po-
sicionamento; e o comentario auxiliou a produgdo da analise dos da-
dos do artigo cientifico. O artigo cientifico (segunda coluna), por sua
vez, ao ser produzido no terceiro momento de geragdo de dados e
ja influenciado pela resenha, colaborou para a produgéo do relato de
observacao (terceira coluna): a fundamentagéo teérica ajudou no de-
senvolvimento da correlagdo dos dados observados com uma funda-
mentacao teodrica; a analise de dados ajudou a producgio da analise da
situagéo observada; e a metodologia pode influenciar indiretamente a
descricao da situacao.

O grafico revela, assim, um eixo comum entre a resenha, o artigo
cientifico e o relato de observacdo: o comentario avaliativo fundamen-
tado — “analise”, sinalizado no grafico 5 pelo retangulo circundante as
unidades analiticas dos géneros.

Em termos de géneros, podemos concluir que eles funcionam
todos juntos, cada um deles com suas devidas particularidades, gravi-
tando em torno de um eixo, isto €, em torno da “andlise”. Esse eixo nos
parece ser a linha comum e caracterizadora da escrita na comunidade
académica, a produgdo da analise, portanto, estabelece a pertenga a
comunidade discursiva académica. Ja que através dela o sujeito pro-
dutor do texto posiciona-se como especialista, de acordo com uma de-
terminada base tedérica e uma base de dados.

A importancia da analise na caracterizagdo da escrita académica
pode ser representada pelo grafico 6, a seguir, no qual a analise (cir-
culo central) esta ao centro e os géneros académicos (circulos periféri-
cos) estao em 6rbita, alguns mais analiticos outros menos.
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Gréafico 6: Analise - eixo comum aos géneros
Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Essa analise ndo é simplesmente apreciativa, € fundamentada,
isto é, justificada, argumentada e persuasiva. Na resenha, a analise
parece-nos envolver comparagdo; no artigo cientifico, julgamento e
“‘escancdo” da amalgama a ser analisada; e, no relato de observagao,
comparacédo entre a situagao observada e uma literatura. Para realizar
essas analises, necessariamente, os sujeitos produtores utilizam co-
nhecimentos.

Os géneros estabelecidos nesse cenario intercruzam-se pela ne-
cessidade da presenca de analises. A analise é o parametro comum
que nos permite observar o desenvolvimento da escrita dos sujeitos.
Logo, os conhecimentos para a producdo do texto especializado, evi-
denciados na unidade comum aos trés géneros — a analise —, séo o fo-
co em torno do qual a se¢ao seguinte desta investigacao se estrutura.
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Os SUJEITOS, OS CONHECIMENTOS E AS ETAPAS: INVESTIGANDO AS PRODU§6ES

Dentre os sujeitos e os géneros possiveis de serem analisados,
selecionamos dois de acordo com os objetivos desta pesquisa e dos
momentos de geracido dos dados, conforme explicitado nos capitulos
anteriores. Parte desse cenario foi esbogada e delineada nas se¢des
anteriores. Nesta, daremos as cores, os volumes e os contrastes da

tela sobre o desenvolvimento da escrita que se pinta na academia.

SUJEITO 1

S S—

RESENHAS

Duas foram as resenhas observadas. A primeira oriunda de disci-
plina e a segunda do curso entre o primeiro e o segundo periodo, nas
quais o sujeito 1 cumpre, mesmo que com menor complexidade e com
algumas parcialidades, a estrutura retérica basica do género: introdu-

zir, sumarizar, criticar e concluir.

_RESENHA 1

Na resenha 1, o sujeito produtor cumpre parcialmente a unidade
retérica da introdugao, no primeiro paragrafo do texto, ao definir o tépi-
co geral dos textos-fonte, informar sobre os autores e fazer generaliza-

¢ao sobre o tépico. Vejamos o fragmento referente (figura 1).
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Figura 1: Fragmento 1 - resenha 1 (sujeito 1)
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Na introducao, o sujeito 1 utiliza-se, inicialmente, de generaliza-
¢bes sobre o topico comum entre os textos, criando um contexto para
chamar a atengé&o do seu leitor. Em sequéncia, ha um trecho no qual o
sujeito explica para seu leitor, incluindo-o através do verbo na primeira
pessoa do plural “entendermos”, quais as bases do seu texto, afirman-
do-se como produtor da resenha por meio do verbo em primeira pes-
soa do singular “vou”: “Para entendermos melhor em que se baseia a
pratica docente, vou tomar como base os texto [...]".

A maior parte do paragrafo, ainda na introducéao, € destinada a
apresentacgdo dos textos-fonte e das biografias dos autores. Apesar de
conter informagdes desnecessarias, o0 sujeito produtor demonstra ter
informacgdes sobre 0 meio académico e seus membros.

Ao fim da introdug&o, vemos através do trecho “Optei por comen-
tar cada capitulo individualmente para uma melhor compreensdo”, o
sujeito 1 assumindo seu ordenamento textual e justificando-o, de for-
ma a criar um contexto para guiar seu leitor a respeito dos textos-fonte
resenhados.

Verificamos que o sujeito produtor partiu de textos-fonte (os capi-
tulos 1 e 11 de Sacristan e Pérez-Gémez, o capitulo 10 de Perrenoud e
o capitulo 1 de Saujat'?) para a produgao de um novo texto (a sua rese-
nha 1). Para isso, ele teve de trabalhar questdes linguisticas, textuais
e discursivas, tendo como base um género — capitulo de livro — para
a produgéao de outro género — resenha, num processo de retextualiza-
¢ao (cf. MATENCIO, 2002 e 2006). Isso porque o objetivo da producéo

12 SACRISTAN, J.G; PEREZ-GOMEZ, A. Fungdes sociais da escola: da reprodugao a reconstru-
¢ao critica do conhecimento e da experiéncia. In. Compreender e transformar o ensino. Porto
Alegre: Artmed, 2000.

. Afungéo e formagéo do professor/a no ensino para a compreensao: diferentes
perspectivas. In. Compreender e transformar o ensino. Porto Alegre: Artmed, 2000.
PERRENOUD, P. Administrar sua formagéo continua. In. Dez novas competéncias para ensi-
nar e administrar sua propria formagao continua. Porto Alegre: Artmed Editora. 2000.
SAUJAT, F. O ensino como um trabalho. In. O trabalhado do professor nas pesquisas em edu-
cagao: um panorama. Londrina: Eduel, 2004,
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mudou, assim como a funcionalidade do texto, os provaveis interlocu-
tores, o género textual e as caracteristicas linguisticas."

Ao retextualizar os capitulos de livros em resenha, o sujeito su-
postamente trabalhou, mesmo que inconscientemente, com aspectos
linguisticos (organizacdo da informagdo, formulagdo do texto e pro-
gressao referencial), textuais (organizagao textual, tipos textuais atra-
vés dos quais as sequéncias linguisticas dos textos ganham uma fun-
¢do e a superestrutura do género textual) e discursivas (construgéo
de um quadro interlocutivo, delimitagdo de propositos comunicativos,
demarcagéo do espago/tempo da interag&o e recurso aos mecanismos
enunciativos) diretamente imbricados ao dominio do conhecimento do
género, do assunto, da comunidade discursiva, do processo de escrita
e da norma padréo.

Em consequéncia do processo de retextualizagcado, temos na re-
senha 1 a existéncia de vozes que precisam ser demarcadas: temos a
voz do resenhador (sujeito 1) e voz dos autores dos textos-fonte (Sa-
cristan e Pérez-Gomez, Perrenoud e Saujat). O sujeito 1 gerencia es-
sas vozes que perpassam a trama textual da resenha, delimitando-as
e sinalizando-as: ao utilizar a voz dos autores citados, o sujeito produ-
tor utiliza a estratégia de resumo e, ao delinear a sua voz e/ou utilizar
um tom impessoal, busca fazer resenha, como veremos nos proximos
fragmentos.

O gerenciamento é feito por meio da introdugéo da resenha (frag-
mento 1) quando o sujeito 1 cita os titulos e autores dos textos que to-
mara como base, mas, também, no decorrer de todo o texto (fragmen-
tos seguintes), ao referir-se aos autores por meio: da utilizagdo dos

13 Nao podemos confundir “retextualizagdo” com “reescrita”. Enquanto na retextualizagio se pro-
duz um novo género a partir de um género ja existente, por exemplo, podemos citar a retextua-
lizagdo de um “esquema” para um “resumo”, de um “artigo” para uma “resenha”, por sua vez, na
reescrita se trabalha um mesmo texto através de reflexo, revisao, avaliagdo e melhoramento
do que foi escrito, ou seja, a reescrita da-se sobre o mesmo texto, a fim de melhora-lo (cf. FER-
REIRA, 2011b), tendo-se, assim, versdes de um mesmo texto (primeira versao, segunda versao,
versdo final, por exemplo).
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sobrenomes (“Sacristan”, “Gomez""4, “Perrenoud”, “Saujat”); e de pa-
lavras que substituem a referéncia direta aos autores, qualificando-os
(“catedratico”, “doutor”, “professor”, “autor”, “autores”). Esse gerencia-
mento também é realizado através das marcas linguisticas indicativas
das agdes dos autores nos textos-fonte: segundo paragrafo da resenha
(fragmento 2) — “aborda”; terceiro paragrafo da resenha (fragmento 3)
— “apresenta”; quarto paragrafo da resenha (fragmento 4) — “focaliza”;

quinto paragrafo da resenha (fragmento 5) — “traz”.

O gerenciamento de vozes na resenha nos parece, assim, envol-
ver conhecimentos com multifungdes, ja que pode articular as propo-
sicoes e macroestruturas dos textos-fonte e do texto resultante deles,
manifestar o ponto de vista do sujeito produtor e estabelecer a interlo-
cucdo com o leitor.

Na resenha 1, observamos o cumprimento dos movimentos re-
toricos de sumarizagao e de critica. Quanto a sumarizacao (destaques
em cinza nos fragmentos 2, 3, 4 e 5, a seguir), a resenha apresenta
um resumo de elementos fundamentais dos textos resenhados. Co-
mo podemos conferir na resenha em analise através dos fragmentos,
o sujeito 1 utilizou a estratégia de resumir cada capitulo base em um
paragrafo. Quanto a critica (destaques em branco nos fragmentos 2, 3,
4 e 5, a seguir), o sujeito licenciando buscou realizar a avaliagdo das
obras resenhadas através de comentarios presentes no fim de cada
paragrafo sintese.

Observemos o segundo fragmento da resenha 1.

14 Aforma de citagao correta de Alberto Pérez Gémez ¢ “Pérez-Goémez” e nao “Gémez”.
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Figura 2: Fragmento 2 - resenha 1 (sujeito 1)

No segundo paragrafo, fragmento 2 (figura 2), o sujeito produtor

resume o primeiro texto-fonte (capitulo 1 de Sacristan e Pérez-Gémez)
e, de modo velado, tece um comentario. O comentario é, na verdade,
uma reformulagdo sintética do conteldo do capitulo resenhado, por
isso possui baixo teor reflexivo. Por ser introduzido, todavia, pelo ad-
vérbio de modo “realmente”, o comentario revela o estabelecimento
de uma relagao de concordancia do sujeito 1 com o que os autores do
texto-fonte discutem.

Dando continuidade a resenha, temos o fragmento 3 (figura 3),
a seguir.
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Figura 3: Fragmento 3 - resenha 1 (sujeito 1)

No terceiro paragrafo, o sujeito sumariza o capitulo 11 também
de Sacristan e Pérez-Goémez. Seu comentario €& inicialmente composto
de consideragdes sobre a formagao e o agir do professor, 0 que revela
uma compreensao geral do texto resenhado, apesar do tom prescritivo
("Um profissional docente deve apresentar essas perspectivas, [...] um
bom professor deve ter dominio de conteldo, saber transmiti-los de
forma clara na pratica [...]") demonstrativo de imaturidade tedrica e de
desconhecimento de convengdes da area de Letras e Educagéo acer-
ca da prescrigao.

Em seguida, o comentario do sujeito 1 torna-se mais engajado ao
passo que ele se posiciona como sujeito produtor ativo: “do meu ponto
de vista é onde o professor adquire mais conhecimento, embora ainda
existam aqueles que digam que o mais importante é o conhecimento
que recebe na formagao académica e nao na pratica”. A expressao
sublinhada deixa clara a opiniao do sujeito e introduz uma reflexdo
sobre a teoria docente e a sua relagcdo com a pratica. Ainda nesse
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trecho, ha o uso da conjungédo concessiva “embora” para fazer uma
ressalva ao seu posicionamento, o que para nés demostra um pensa-
mento académico ligado ao conhecimento da comunidade discursiva e
do género, ou seja, o sujeito se posiciona, mas lembra ao seu leitor que
existem outros posicionamentos, apesar da sua opinido ser a possivel-
mente correta de acordo com a argumentagao anterior.

Vejamos o fragmento 4, a seguir.
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Figura 4: Fragmento 4 - resenha 1 (sujeito 1)

Ja no quarto paragrafo, o sujeito resenhista, dando sequéncia a
sua estratégia de resumir um texto por paragrafo, resume brevemente
o capitulo 10 de Perrenoud. Apés isso, estabelece relagdo de seme-
lhancga entre o texto de Perrenoud e o texto de Sacristan e Pérez-Go-
mez: “Essa abordagem de Perrenoud se assemelha com a ‘Perspec-
tiva de Reflexdo na Pratica para Reconstrugdo Social' de Sacristan e
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Goémez no capitulo 11 em qual o professor refletir sobre sua pratica em
sala de aula.”.

Posteriormente, o sujeito licenciando utiliza-se do recurso argu-
mentativo e persuasivo da pergunta retorica para levar seu leitor a re-
flexdo e, indiretamente, a adogao do seu ponto de vista: “Mas existe
uma questao que nem sempre é considerada: como se ter uma forma-
¢ao continua, quando nao se tem tempo para aprofundar os estudos,
por que se precisa trabalhar mais de 1 horario em diferentes escolas
para manter suas despesas?”’. O uso desse recurso indicia, também,
conhecimento da comunidade discursiva académica e do género, por
meio da necessidade de argumentar e se posicionar, provavelmente,
advinda da produg¢ao de géneros como artigo de opinido, ainda no am-
biente escolar, no qual esse tipo de recurso de argumentacdo € mais
usual.

No paragrafo, seguinte, o sujeito aborda o capitulo 1 de Saujat.
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Figura 5: Fragmento 5 - resenha 1 (sujeito 1)
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A sintese do capitulo, no quinto paragrafo da resenha, é seguida
da comparacéao entre textos-fonte: “esta teoria se relaciona com o 1°
texto de Sacritan e Gémez que diz que o papel do professor é formar
cidadaos criticos.”; ainda no quinto paragrafo — “ teoria esta que se
associa a ‘Perspectiva de reflexao na pratica para a reconstru¢ao so-
cial’ de Sacritan e Goémez - Cap.11 e ‘Saber explicitar as praticas de
Perrenoud.”. Essas inter-relages, feitas pelo sujeito 1 a medida que
resumia o capitulo, demonstram a sua proficiéncia leitora.

A estratégia de resumir cada texto-fonte em um paragrafo é bem
caracteristica de escritores iniciais. A organizacao do texto em mais de
um paragrafo por capitulo, poderia ter tornado as informa¢des mais
claras, facilitando a compreensao do leitor, assim como o uso de mar-
cadores discursivos, indicando partes dos capitulos. Além disso, como
€ de se esperar, por falta de maturidade académica, o sujeito produtor
deixa de descrever a organiza¢do das obras e de citar material extra-
textual. Temos também, na resenha, inadequacgdes linguisticas e apre-
sentacao do texto ndo adequada ao ambiente académico: texto escrito
a mao.

Essas falhas revelam um ainda escasso conhecimento da comu-
nidade discursiva académica. Entretanto, € importante salientar que
constatamos indicios de um sujeito, no primeiro periodo letivo, empe-
nhando-se na producdo de um género textual de alta complexidade.
Ha um engajamento revelado pela preocupagao em “por de si” em seu
texto atraveés de comentarios, argumentagées e relagdes € ndo apenas
resumos a cada paragrafo.

O sujeito 1, a medida que apresenta os topicos centrais dos tex-
tos-fonte, acrescenta seus comentarios avaliativos. Essa forma de or-
ganizacao da resenha demonstra tanto variagao estilistica de escrita,
isto &, estilo particular na escrita do resenhador, quanto uma maior
proficiéncia do dominio do conhecimento do género, visto que o sujeito
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deu a mesma importancia para a descricdo/resumo e para a avalia-
¢ao, corroborando a definicao de resenha apresentada por Motta-Roth
(2002). Para a autora, a resenha é um continuo entre descri¢ao e apre-
ciacao valorativa.

Aresenha encerra-se com dois outros paragrafos, conforme frag-
mento 6 (figura 6):
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Figura 6: Fragmento 6 - resenha 1 (sujeito 1)

Nos ultimos paragrafos da resenha 1, o sujeito produtor tece um
comentario final resultante de uma reflexdo comparativa entre os tex-
tos-fonte observados. E contempla a unidade retérica, nesse caso,
destinada a recomendar as obras resenhadas, concluindo, assim, a
resenha.

O sujeito 1, em sintese, na produgdo da resenha 1, colocou-se,
embora ainda preso a atividade escrita, no papel de especialista, de
membro da comunidade académica, de autoridade que ndo apenas
descreve as obras lidas, mas, também, tece comentarios sobre elas.
Na resenha, ha indicios, assim, de um sujeito, ainda nao membro, que
busca tornar-se membro, apesar de suas limitacdes, através do seu
engajamento ao cumprir com a unidade retérica de analise, mesmo
que de modo incipiente e, as vezes, prescritivo; ao expor-se como pro-
dutor do seu texto por meio da primeira pessoa do singular e do plural,
sendo esta ultima também uma maneira de preservagéo de face e de
envolvimento com o leitor; ao retextualizar os textos-fonte e realizar o
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gerenciamento de vozes; ao seguir uma organizacao textual, apesar
de desvios a norma padrédo da lingua. Essas agbes revelam o grau
ainda inicial de consciéncia linguistica e textual do sujeito 1 em relag&o
ao género produzido e resenhado e do conhecimento da comunidade
discursiva, bem como do seu conhecimento do conteudo, do processo
de escrita e da norma padréo.

A resenha 2 do sujeito 1 originou-se em um curso destinado ao
aprimoramento da escrita académica, com foco no género resenha. O
texto-fonte foi o livio Formagéo de Professores — pesquisa, represen-
tacées e poder, de Julio Diniz Pereira®™, ja trabalhado em sala de aula,
na disciplina Fundamentos da Pratica Educativa, assim como os tex-
tos-fonte da resenha 1.

A resenha também contempla as quatro unidades retéricas pro-
totipicas do género. Observemos a introdugéo, no fragmento 1.

Problemas de ontem, hoje e amanhi, ainda sem soluges

PEREIRA, Hilio Diniz. Formacio de Professores — pesquisa, representagdes e poder. 2 ed.
Belo Horizonte: Autentica, 2006. 161 p.

Formacio de Professores — pesquisa, representacdes e poder, tem como autor hilio Emilio
Diniz Pereira que é doutor em Educagio, professor titular a varios anos da UFMG e coordenador de
virias pesquisas relacionadas a educagiio, além do mais Diniz coordena a colegio docéncia, da
editora auténtica, de Belo Horizonte, colegiio esta que este livio estd inclusa. O livro é composto por
cinco capitulos, os quais tratam de problemas relacionados a drea da educagio em nosso pais,

principalmente os que diz respeito a formagio docente. Comentarei na seqiiéncia cada capitulo.

Figura 7: Fragmento 1 - resenha 2 (sujeito 1)

15 DINIZ-PEREIRA, Julio. Formagao de Professores — pesquisa, representagdes e poder.
2%ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.
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A primeira mudanca da resenha 2 em relagdo a resenha 1 é a
presenga de um titulo. Esse elemento € opcional no género em anali-
se, contudo, sua presenca demonstra um engajamento do sujeito 1 ao
produzir. Revela também uma compreenséo global do texto lido, que
Ine permite sumariza-lo em um titulo, decorrente de um conhecimento
do processo de escrita, do contetido e do género. A segunda mudanga
é a presenca da referéncia do texto-fonte, sinalizando uma preocupa-
¢éo do sujeito com o leitor.

Seguindo, vemos a apresentagao do livro e do autor, assim co-
mo na resenha anterior, com o diferencial da presenga da organizagdo
do livro resenhado: “O livro € composto por cinco capitulos, os quais
tratam de problemas relacionados a area da educagdo em nosso pais,
principalmente os que diz respeito a formagado docente.”. O sujeito 1,
ao que o texto sugere, compreendeu a importancia de, na resenha,
expor para seu leitor caracteristicas organizacionais do texto-fonte. Ao
fim do paragrafo, temos o trecho “Comentarei na sequéncia cada capi-
tulo.”, no qual o sujeito, conforme resenha 1, assume seu ordenamento
textual e coloca-se como autor do texto através do verbo na primeira
pessoa do singular “comentarei”.

No segundo paréagrafo, a seguir, o sujeito produtor utiliza a mes-
ma tatica mobilizada na primeira resenha produzida: resumir cada ca-
pitulo em um paragrafo e, ao fim de cada paragrafo, tecer alguma for-
ma de comentario. Vejamos o fragmento 2.

l' === =

iguma hficuidade: T} ntadas W

ifizsllm. Esse tipo de abordagem possibilita para os alunos (leitores) conhecer um

pouco da histéria scbre formagio enfrentada pelos na Universidade e nos ¢ de

trabalho.

Figura 8: Fragmento 2 - resenha 2 (sujeito 1)
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No segundo paragrafo da resenha 2 (fragmento 2), o sujeito faz
uma sintese do primeiro capitulo, utilizando generalizagdes, e, nas li-
nhas finais, julga a abordagem do conteudo pelo autor do livro fonte,
ao passo que define um possivel publico-alvo para a obra: os “alunos”
seriam os leitores que, com a leitura do capitulo resenhado, adquiri-
riam conhecimento sobre formag¢do académica e pratica. Esse comen-
tario realizado pelo sujeito 1 é interessante, pois revela uma reflexao
nao apenas sobre o contelldo, mas, também, sobre a forma de apre-
sentacao desse conteudo visando o leitor.

O fragmento 3, a seguir, contém o terceiro paragrafo, no qual é
resumido o segundo capitulo do texto-fonte.

O segundo capitulo “A formacZo de professores nas licenciaturas - Velhos problemas, novas]
questdes” aborda os principais problemas existentes nas licenciaturas do Brasil enfrentados por alunos]

que optam por uma formacio docente, entre os quais se destaca os descasos com a Licenciatura por |
parte da Universidade. Este capitulo também apresenta a necessidade do estigio cumricunlar na|
formaglo de professor, para que haja a integracfio do licenciande com a realidade dos sistemas]
escolares e as perspectivas e sclugdes para os cursos de licenciatura — como incentivo a pesquisa em‘
ensino e distribuicdes de bolsas aos licenciandos. Hoje como estudante de um curso de licenciatura,
percebo que os problemas enfrentados pelos aluncs nas licenciaturas ainda nfo foram resolvidos
satisfatoriamente ji que existem algumas salas com péssimas condigBes fisicas, sem aparelhos
tecnolégicos disponiveis, nfio oferecendo assim nenhum conforto aos aluncs e muito menos

incentivas para que frequentem as anlas.

Figura 9: Fragmento 3 - resenha 2 (sujeito 1)

No trecho final do paragrafo, ha uma opinido: “Hoje como estu-
dante de um curso de licenciatura percebo que os problemas enfren-
tados pelos alunos nas licenciaturas ainda ndo foram resolvidos satis-
fatoriamente ja que existem algumas salas com péssimas condi¢des
fisicas [...]". Para esse comentario, o sujeito produtor relaciona o que
leu no texto tedrico e sua prépria experiéncia como licenciando, marca-

da pelo verbo em primeira pessoa do singular “percebo”.

Vejamos, agora, o fragmento 4.

100| e



E no capitulo 3 “Quem sdo os alunos das licenciaturas™ que autor aborda as caracteristicas
sociais, econémicas e cunlturais dos alunos que ingressam nos cursos superiores, mas precisamente nas
licenciaturas. O texto mastra que os cursos de licenciatura estic entre os de menor prestigio na
UFMG, tendo como alunos em sua maioria pessoas vindas de escolas piiblicas, com faixa etdria ji
avancada, de familias com baixa renda e pais com grau de escolaridade muito baixo. Todos esse fatos

citados acima resultamn em muitas desisténcias nestes cursos. Tais caracteristicas apresentadas pelo

autor incitam o leitor, principalmente os que cursam alguma licenciatura, a refletirem sobre: quem soun

eu na licenciatura? Que dificuldades enfrento para frequentar o curso? _J

Figura 10: Fragmento 4 - resenha 2 (sujeito 1)

No fragmento 4, referente ao resumo do capitulo 3, o sujeito 1 faz
um comentario sobre as possiveis reflexdes dos leitores ao lerem o ca-
pitulo, fazendo, com isso, uma espécie de marketing do texto: se vocé
ler, podera refletir sobre duas questdes ligadas nao apenas a abstra-
¢Oes tedricas, mas também a pratica. Essas reflexdes sdo comprova-
das atraves do comentario presente no terceiro paragrafo (fragmento 3
— figura 9), visto anteriormente, no qual o préprio sujeito 1 reflete sobre
seu curso de licenciatura.

O quarto capitulo é sumarizado no quinto paragrafo que, ao fim,
apresenta um comentario.

-
O autor dedica o capitulo quatro “O que professores de um curso de licenciatura pensam

| sobre o ensino™, as diferentes concepgées de ensino apresentadas por professores do curso de ciéncias
| Biolégicas na UFMG. Os professores foram divididos em cinco grupos O ensino como simplesmente
itransmilir conhecimento até os que acreditam que o ensino € um fenémeno social que contribui para a
Tformacio ampla do aluno. E nesse capitulo que os leitores poderio conhecer diferentes opinides sobre
,ensino de uma mesma classe (professores). Os professores reclamam sobre problemas no sistema

educacional, no entanto eles préprio pensam diferentes sobre o que é ensinar, é o papel que o

professor desempenha na formacio do aluno. Talvez este seja um dos primeiros problemas da

educagiio.

Figura 11: Fragmento 5 - resenha 2 (sujeito 1)

E interessante destacar a presenga, no fragmento 5, do advérbio
“talvez” como estratégia de modalizagao para as afirmacdes, caracte-
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ristica importante da escrita académica que comeca a surgir na produ-
cao do sujeito 1.

O ultimo paragrafo, com o objetivo de resumir os capitulos, é
apresentado a seguir.

Para concluir o livro, o idltimo capitulo “As licenciaturas e as lutas concorrenciais no campo
Universitdrio™ traz a histéria do campo das Ciéndas Biolégicas na UFMG, como exemplo para
melhor compreendermos a sitnaglio vivida pelos cursos de formagio docente nas Universidades
brasileiras, assim como as dificuldades enfrentadas por estes cursos de licenciatura na hora de colocar

em pratica algumas mudangas significativas.

Figura 12: Fragmento 6 - resenha 2 (sujeito 1)

Nesse paragrafo (fragmento 6), ndo ha comentarios reflexivos,
mas ha o verbo na primeira pessoa do plural “compreendermos”, um
indicio da possivel preocupacdo do sujeito produtor com o leitor, in-
cluindo ambos como leitores. Tal utilizagdo diferencia-se da escolha
verbal do préximo paragrafo, no qual o sujeito 1 inicia com um verbo
na terceira pessoa do singular “deve-se”, que consiste numa estratégia
de impessoalidade, de afastamento.

Deve-se ressaltar que os conteiidos apresentados nesta obra sio resultados de pesquisas
realizados na UFMG, aproximadamente até 1995 Porém as dificuldades enfrentadas na formagio
docente neste periodo, podem ser vistas atualmente nas Universidades que nio se preocupam muito
com as licenciaturas, existindo até nm certo descaso. Mas a culpa muitos problemas nio se deve cair
exclusivamente sobre as universidades, pois se nio existir investimento do governo, as universidades
nio podem oferecer muito aos alunos. Outro problema bastante visto nos cursos de licenciatura é a
grande evasio, pessoas que iniciam o curso porém nio concluem, grande parte dos desistentes por

nio terem boas condigdes financeiras precisam trabalhar para se manter, esta realidade é comum e até

© momento sem muitas mudangas.

Figura 13: Fragmento 7 - resenha 2 (sujeito 1)

Em oposi¢do ao afastamento denotado pela utilizagao do tempo
verbal, temos o0 engajamento do sujeito que relaciona o conteudo lido
no texto-fonte com a realidade dos cursos de licenciatura. Para tanto,
faz uso de modalizagées, ponderando a cada afirmacgé&o: a Universida-
de tem sua culpa, mas o governo nao investe nas universidades, por
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exemplo. Quanto a evaséao nas licenciaturas, o sujeito 1 continua sua
argumentac&o no paragrafo seguinte:

Pensando nesta pergunto-me: Se tenho capacidade para ser aprovado no vestibular de uma

Universidade, porque nio me oferecem condigSes para conchiir o curso e me tormar uma profissional

capacidade? Seri realmente a Universidade para todos?

Figura 14: Fragmento 8 - resenha 2 (sujeito 1)

Nesse penultimo paragrafo, o sujeito faz uso novamente da per-
gunta-retorica, colocando-se no lugar de tantos licenciandos que estéo
nas universidades publicas, para, de certa forma, captar a empatia dos
leitores da sua resenha e leva-los a ler o texto-fonte. Essa parece ser
uma das preocupagdes do sujeito 1 na segunda resenha, ao fazer uso
de estratégias de aproximagdo com o leitor definido também no dltimo
paragrafo do texto juntamente com a indicagao da obra resenhada, a
seqguir.

O livio Formagio de Professores — pesquisas, representacdes e poder, sem dividas, €

indispensdvel para leitura e reflexio tanto de alunos (graduandac), como de professores, por trazer

uma temitica focada na formag3o de professores.

Figura 15: Fragmento 9 - resenha 2 (sujeito1)

Os dados demonstram, assim, que o sujeito, na resenha 2, em
relagdo a resenha 1, manteve suas principais caracteristicas de es-
crita na produgao de resenha académica: resumo de cada blocagem
do texto-fonte ou cada texto-fonte em um paragrafo seguido de um
comentario (reflexdes, estabelecimento de correlagdes, etc.); inclusédo
do leitor (através de verbos em primeira pessoa do plural, por exem-
plo); inclusdo engajada e ndo velada dos seus posicionamentos. Além
disso, os dados demonstram que houve também o gerenciamento de
vozes, na resenha 2.

Possivelmente, por essas caracteristicas serem bem aceitas pe-
la avaliag&o do professor responsavel pela disciplina na qual a resenha
1 foi produzida, o sujeito 1 as repetiu. O curso de férias foi um meio
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de confirmar essa aceitacao, pois, através de um ensino propriamente
dito do género e ndo apenas a sua requisigéo (como comumente acon-
tece nas disciplinas), o sujeito licenciando pode comprovar estratégias
de escrita e adquirir/aprimorar outras. Isso parece apontar que o de-
senvolvimento da escrita de géneros académicos da-se para o sujeito
1, em parte, de modo empirico, através de erros e acertos.

Em resumo, o desenvolvimento dos conhecimentos inerentes a
producdo de texto especializado, evidenciado pelo sujeito em sua re-
senha 2, parece estar ligado a repeticdo do exercicio de escrever, a
repeticdo do género e a confirmagdo de escolhas na produgdo (su-
marizagao e comentarios, inclusao do leitor, gerenciamento de vozes,
organiza¢ao textual, por exemplo) por meio do curso. Vale salientar,
ainda, que o sujeito 1 adquiriu mais autonomia escritora decorrente do
aprimoramento dos conhecimentos da comunidade discursiva, do pro-
cesso de escrita e do género, principalmente, no curso de férias. Essa
autonomia é corroborada pela utilizacao de aspectos que denunciam
o desenvolvimento da escrita académica: titulo, modalizagéo, comen-
tarios com base em relagao entre texto-fonte e sua experiéncia (ainda
que velada).

ARTIGO CIENTIFICO

Diferentemente do género resenha académica, o artigo cientifi-
co, como apresentado brevemente na secao Trés géneros e uma uni-
dade retorica, possui subdivisdes claras das suas unidades retéricas
delimitadas por subtitulos. Diante desse fato e da nossa constatagao
inicial de que o comentario analitico seria o ponto de encontro entre os
trés géneros observados e o elemento caracterizador da escrita acadé-

mica, apresentamos a seguir consideracdes sobre a analise.
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O sujeito 1 intitulou seu artigo de A sociointeragdo de Abdias com
sua familia em termos de enunciados concretos, cujo objetivo foi, con-
forme introdugdo do texto, “analisar as interagdes de Abdias com sua
familia em termos de enunciado concretos no romance ‘Abdias’, de
Cyro dos Anjos”. Para cumprir com o objetivo proposto, o sujeito, por
orientagdo do professor da disciplina, compds seu artigo cientifico de
capa, resumo, introdug¢do, fundamentagéo tedrica, analise e conclu-
sdo, aléem das referéncias. A analise, de acordo com o indicado pelo
professor, no processo de avaliagéo, valia a maior pontuagdo dentre as
unidades, talvez por ser a se¢do do artigo que requer mais do sujeito
produtor.

O sujeito 1 iniciou sua analise com uma apresentagéo da segao.
Vejamos, a seguir.

3. Enunciados com formas concretas em Abdias com base na teoria bakhtiniana

Nesta parte, analisaremos os enunciados com formas concretas em trés fragmentos do
romance 4Abdias, de Cyro dos Anjos.

Analisaremos estes fragmentos com base na teoria bakhtiniana, que depende a
existéncia de trés elementos para que umn texto seja considerado como enunciado, séo eles:

1- O projeto do dizer (planejar o que vai ser dito);

2- A execucdio desse projeto (colocar em pratica o gue foi planejado);

3- O autor

Estes trés pontos que Bakhtin (apud SOBRAL, 2009: 91) defende ser o responsavel
para que um texto seja considerado como enunciado, € justamente as questdes que serdo
analisadas nos fragmentos.

Embora nosso foco seja o projeto, a execugfio, e o autor dos enunciados concretos,

optamos também em analisar a existéncia de outros textos dentro de um texto, ou seja, a inter-

relagdo.

Figura 16: Fragmento 1 - artigo cientifico 1 (sujeito 1)

No fragmento 1, percebemos que o sujeito 1 intitula a analise, o
que revela tanto estilo na produg¢do quanto um relativo dominio do gé-
nero. Sem algum dominio do género, o sujeito produtor ndo saberia da
possibilidade de nomear as unidades retéricas e, com isso, demons-
trar aspectos autorais. Ha, ao que os dados sugerem, o cumprindo das
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unidades requeridas pelo género e pelo professor da disciplina, ndo o
engessamento.

No primeiro paragrafo da analise, como dito, o sujeito realiza a
estratégia metalinguistica de apresentar a propria segéo ou “parte” co-
mo ele define, mostrando o uso, em alguns momentos, de uma lingua-
gem ainda n&o académica.

Quatro sdo os tépicos através dos quais a unidade foi organi-
zada. O sujeito 1 deixa claro para seu leitor que analisara fragmentos
do romance Abdias e, para isso, emprega o verbo “analisar” duas ve-
zes na primeira pessoa do plural no futuro do presente “analisaremos”,
uma vez na voz passiva e uma vez no infinitivo. E perceptivel a neces-
sidade de o sujeito estabelecer aguela se¢ao como analise. Mencionar,
varias vezes, em curto espacgo, que “analisara” talvez seja uma estra-
tégia de protecdo. E como se ele dissesse “eu analisei, cumpri com
esse requisito”. E notério também o empenho em incluir o leitor, em
chama-lo. Essa estratégia também permite a preservacédo do sujeito
produtor, ao chamar o leitor e ao inclui-lo como também analista da se-
¢ao (“analisaremos”), ha uma divisdo implicita das responsabilidades
por aquela analise.

Outro aspecto que podemos destacar é a declaragcéo de que os
fragmentos serdo analisados “com base na teérica bakhtiniana”. Di-
ferentemente das resenhas, nas quais a analise configurou-se como
comentarios e relagdes, o artigo cientifico requer uma outra forma de
analisar, reconhecida pelo sujeito 1, que sinaliza fundamentar a analise
em algum aparato teoérico, revelando um aprimoramento do conheci-
mento da comunidade académica em relagcdo aos momentos de gera-
¢ao de dados anteriores. Contudo, como veremos, a teoria poderia ter
sido mais aproveitada durante a analise.

O primeiro subtépico é iniciado com um extenso trecho do ro-
mance Abdias.
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3.1. A mentira em termos de enunciades concretos

Ao entrar no port3o, foi que me veio a lembranga ter tido, nos jornais da manhi, que

um professor de S#o Paulo realizaria no auditSrio da Escola Normal uma

conferéncia sobre a lingua em que teria sido escrito o Novo Testamento,

esquecendo-me das inclinagBes filolagicas de Carlota, achei bom o protesto e falei-

lhe ao jantar:

- O Beirlo arranjou-me uma boa estopada pare hoje, com essa conferéncia sobre a

lingna do Novo Testamento...

- Por qué? — perguntou-me — Vocé é obrigado a i?

- é dificil escapar, pois o beirfio inclui-me no ntimera dos que deverfio sentar-se a
o mesa ao lado do conferencista. Talvez tenha mesmo de presidir 2 sessfo, se ndo

comparecer algum repr do do oficial.

- Pois vamos... Quem sabe vale a pena? — Disse Carlota, paralisando-me o coragfio.

Maria Clara neste momento salvou-me, lembrando A m2e o compromisso que

assumiramos de levd-la & primeira sessfio do cinema do bairro, onde passa um

desenho eanimado. Um tanto contrafeito, Carlota consentiu em ir s6 com a menina,

para que eu pudesse comparecer A conferéncia”.(ANJO: 1986, p 64-65).

*“Carlota j4 dormia quando entrei em casa. Estremunhada, perguntou-me se fora boa

a conferéncia do Beirflo. Esclareci que Beirfio apenas apresentara o conferencista,

que era uma professora de S2o Paulo.

- E qual foi mesmo a conclusfio do homem sobre a lingua em que se escreveu o

Evangelho?

- Perguntou jé desperta, deixando-me embaragado por momentos.

- Vocé pergunta isso com ar de quem considera a questfio liquida e certa — respondi,

com um bocejo fingindo, para ganhar tempo. — Em primeiro lugar, um filélogo

amador ndo diria, no caso, evangelho, e sim evangelhos. Em segundo lugar, nio

foram eles escritos numa sé lingua...

Ou porque suspeitasse de nfo ter cu ido & conferéncia, ou simplesmente pelo desejo

de tagarelar, Carlota exclamou:

- Pois eu pensava que o0s textos primitivos tivessem sido em hebraico... Esse

conferencista...

Cortei a nova alusfio ao conferencista com uma afirmagio enfitica, j&4 socorrido

pelas reminiscéncias de leituras, que me aflufram a tona do espfirito:

- A senhora nfio estd em ma companhia. Se n%io me engano, sfio c6pias, que

conh pessoal o0 apéstolo Jofo, afirmou, numa obra, haver Mateus escrito

em lingua hebraica os oriculos do Senhor. Resta saber se o santo se referia ao

hebreu antigo, no tempo de Cristo s6 conhecido dos rabinos, ou ao aramaico, Hngua

popular da Palestina, depois do exilio babilénico...

Salvando-me do embarago, tinha-me vendo A memoéria uma pagina do Padre

Santana, contestador de Erasmo e do cardeal Caetanc. Carlata olhava-me

surpreendida com a minha fluéncia, embora eu tinha o costume de, por brincadeira,

fazer em casa discursos, semelhantes, imitando o Beirflo.

Este mulato pelo exato, e defendendo-me contra possivel continuagio do

interrogatério, continuei a declamar, enquanto enfiava o pijama:

- O conferencista manifestou-se partidirio dos que opinam haver sido escritos em

dialeto helénico os quatro Evangelhos. A tese de que se trata de uma lingua artificial

judeu Greco — crists, o chamado “grego biblica™, ja foi suficientemente reputado,

com os estudos de Kennedy e Dussmam. ..

- Meu Deus! Que luxo de erudigfo... — disse Carlota, maliciosamente. — Quer dizer
que podemos dormir tranqgiiilos... Foi mesmo em dialeto heiénico... (ANJOS: 1986,
P. 69-70)

Figura 17: Fragmento 2 - artigo cientifico 1 (sujeito 1)

A primeira vista, por sua colocagao, a longa citagdo parece-nos
uma epigrafe do tépico, contudo, por sua extensao seria improvavel. O
fragmento é o trecho a ser analisado no tépico, todavia, o sujeito 1 nao
sinaliza isso, deixando o leitor a priori sem informagdes. Apenas apés
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a citacdo, no primeiro paragrafo do fragmento a seguir, que alguma
indicac&o é dada.

Nas sequéncias discursiva acima percebe-se que o texto que entra na trama € a
mentira, um texto tipo da oralidade. Esta mentira foi proferida por Abdias, um pai de familia e
professor de um colégio bem conceituado que deveria pregar pela ética.

A mentira, nestes trechos, entra na vida de Abdias no momento em que ele se vé na
necessidade de ir a casa de Gabriela com a desculpa do questionéario, no entanto nfo queira
dizer a sua esposa, Carlota, onde iria de fato temendo provocar a desconfianga de sua esposa.
Para concretizar sua mentira Abdias utiliza-se de um projeto (intengéo) e da execucio desse
projeto. Con_l relagfio a intengdo, fica claro no primeiro trecho, que o desejo de Abdias era
convencer a esposa de que ele iria participar de uma conferéncia a convite do professor
Beirfio, quando na verdade iria a casa de Gabriela: “Ao entrar no portao, foi que me veio &
lembrancga ter lido, nos jornais da manhi, que um professor de S#o Paulo realizaria no
auditério da Escola Normal uma conferéncia sobre a lingua em que teria sido escrito o0 Novo
Testamento. Esquecendo-me das inclinagdes filolégicas de Carlota, achei bom o protesto e
falei-lhe ao jantar™: J4 a execugfio da mentira se realiza no momento em que Abdias chega em
casa apOs ter estado na casa de Gabriela e inicia uma conversa com Carlota, na qual responde
as perguntas feitas por ela sobre a conferéncia a qual teria participado, que na verdade n#o
existia: Carlota ja4 dormia quando entrei em casa. Estrernunhada perguntou-me se fora boa a

conferéncia do Beirdo. Esclareci que Beirfio apenas apresentara o conferencista que era um
professor de S#do Paulo.

Em sua mentira Abdias envolve varias outros personagens como: o professor Beirdo
que ele responsabiliza ser o culpado pela sua presenga a conferéncia — “o Beirdo arranjou-me
uma boa estopada para hoje, com essa conferéncia a lingua do Novo Testamento™...; Carlota
que € justamente a pessoa que pretende enganar comn a histéria da conferéncia, Gabriela, o
pivd da mentira jiA que Abdias inventa a conferéncia justamente para poder ir a sua casa sem
levantar suspeitas da esposa.

No texto mentira tem o surgimento de outros textos como: conferéncia — evento
inventado por Abdias para justificar sua saida de casa; ironia (por parte da esposa de Abdias)
este texto materializa-se na fala de Carlota no momento em que profere a seguinte frase: -
Meu Deus! Que luxo de erudigfio... — disse Carlota, maliciosamente. — Quer dizer que
podemos dormir tranquilos... Foi mesmo em dialeto helénico..., ap6s as explicagdes de Abdias
sobre a conferéncia; questionario que é a desculpa dada por Abdias, a Gabriela e sua familia
para sua visita: Ao dizer isso, apresentou-rne a minuta que copio nesta pégina: esbogo de
questiondrio para inquérito social.

Com essa analise pretendo demonsirar como o sociointeracionismo Bakhtinissino
ajuda a compreender como o género discurso entra na irama narrativa, assim como o texto
entra na vida do personagem. Conseqiientemente através desta reflex#io, pretendo demonstrar

como em um texto existe outros textos.

Figura 18: Fragmento 3 - artigo cientifico (sujeito 1)

No primeiro paragrafo, seguinte a citacdo (fragmento 3 — figura
18), ha a declaragao “nas sequéncias discursiva acima percebe-se que
o texto que entra na trama é a mentira [...]", e, no segundo paragrafo
(ainda no fragmento 3 — figura 18), “a mentira, nestes trechos, entra
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na vida de Abdias” / “ com relagéo a intengéo, fica claro no primeiro
trecho”. Nesses excertos, temos a referéncia ao trecho do romance
Abdias, no entanto, de maneira confusa para o leitor: o sujeito 1 utiliza
“sequéncias” e “trechos” no plural e, depois, utiliza “no primeiro trecho”.
Restam, portanto, as dividas: a citagédo corresponde a varios trechos?
Ou haveria outros trechos? O que seriam sequéncias discursivas? Ain-
da no segundo paragrafo do fragmento 3, temos outras pequenas ci-
tagGes que tornam a referéncia aos “trechos” ainda mais confusa. Es-
sa confusdo implica um desconhecimento do género, do processo de
escrita e, consequentemente, da comunidade discursiva, ja que uma
escrita monitorada e/ou reescrita do texto permitiriam o sujeito 1 colo-
car-se no lugar do seu leitor e essas incongruéncias seriam sanadas.

Ao verificarmos as outras se¢des da analise, constatamos que
essa estratégia de organizar o texto em topicos iniciados por citagdes
repete-se outras duas vezes nos fragmentos 4 e 5, nos quais também
observamos as confusdes quanto a referéncia.

| 3.2. A ingratidio em forma de enunciado concreto em Abdias

“Que homem ingrato! Como uma criatura pode scr assim? Dia ¢ noite, sé vivo

- pensando nas coisas que podem trona-lo feliz. Tenho até feito os servigos pesados da
casa, para que ele possa comprar livros e divertir-se com os amigos.
Mesmo os mesmos 1€m sido sacrificados, a fim de que nada lhe falte... agora, trata-
me como um frastc incémodo. E superior as minhas forgas verificar, depois de tanta
luta que ele nJo gosta de mim.
Como se pode dissimutar dessa forma? Que crueldade, que fingimento, que fraqueza
de cardter!
Palavras tremendas €, no entanto justas! Na verdade, cansei irreparavel mal a essa
pobre Carlota, que sempre foi boa para mim. A natureza faz do homem um foguete,
levando-o a volubilidade no amor, mas a virtude consiste em dominar a natureza.”
(ANJOS, 1986:168)

Na seqliéncia discursiva acima, percebe-se gue o texto que entra na trama é a

|ingratiddo. Esta ingratiddo & proferida por Abdias e relatada por Carlota em um pequeno
bilhete onde desabafa o que estava sentindo. Ao relatar a ingratidio de Abdias, Carlota
utiliza-se de um projeto e da execuclo desse projeto. Com relagfio a intengdio fica claro que
desejo de Carlota era atingir moralmente Abdias mostrando para ele quanto mau a causoun,
para isto ela utiliza-se de expressdes como: “Que homem ingrato! Como uma criatura pode
ser assim?”; “Como se pode dissimmular dessa forma? Que crueldade, que fingimento, que
fraqueza de carater!™; “Agora, trata-me como um traste incdmodo:; jA a execugfio do projeto
de Carlota ¢ bem sucedida, uma vez, que suas palavras consegue atingir Abdias, ao ponto

dele reconhecer que as palavras de Carlota tremendas e, no entanto , justas! Na verdade causei

irtrepardvel mal a essa pobre Carlota, que sempre foi boa para mim™.
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Ao falar sobre a ingratidfio Carlota envolve em seu texto outros personagens cCOmo:
Abdias que € justamente a pessoa a quem ela acusa de ser ingrato: ** Que homem ingrato!™ e
os filhos que ela teve com Abdias, uma vez que ela diz que até os filhos foram sacrificados
em funcgdo do bem estar de Abdias, logo a sua ingratidio nfio foi sé6 com a esposa mas também
com os filhos: “mesmo os meninos t&m sido sacrificados a fim de que nada falte

No texto ingratid#io temos o surgimento de outro texto: o sacrificio vivido por Carlota
e seus filhos. Este texto materializa-se neste fragmento no momento em que Carlota diz: “dia
e noite, s6 vivo pensando nas coisas que podem torna-lo feliz. Tenho até feito os servigos

pesados da casa, para que ele possa comprar livros e divertir-se com os amigos™.
meninos tém sido sacrificados, a falte...™

“mesmo os

Figura 19: Fragmento 4 - artigo cientifico (sujeito 1)

3.3. O arrependimento em forma de enunciados concreto em Abdias

“Carlota, a vida é um lecido dc equivocos. Foi preciso que morresses para en saber
que te € que & na dos
formnada de coisas simples ¢ per

dias. Nessa monotonia,

sao 3

bria-se a feli
A sede de coisas novas leva-nos a desconhecer nosso préprio bem. Fugindo ao que|
- me parecia mediocre, perdi-me num mundo de aparéncias enganosas. (ANJOS
1986:139).
“Que desgracado egoismo, que miséria! Eu teria horror a mim mesmo, se nio me
consolasse a idéia de que o sentimento impuro nasce como a erva daninha no

coragho de todo ser humano € que 36 no pensamento amadurecido se pode apurar|
nossa culpa.

NE&o nos abi mas no altipl da i&

¢ ha de fazer-se a devassa final
Que podemos contra esses ablsmos'? Evita-los e repeti-tos, mas nunca extingui-los.
Carlota, perdoa-me os meus desvarios seus permitiu que tu viva ainda, eu tivesse
podido voltar ao teu afeto @ comegar minha reabllmu;ﬁo Para castigo meu, talvez os|
dias de novo se tornassem doces, em tua do ja&

para me|
deixar... O Carlota, se fosse possivel ter-te novamente... (ANJOS 1986:140).

Na segiiéncias discursivas acima, percebe-sc que 0 texto que entra na trama € o
arrependimento. Este arrependimento € sentido por Abdias, um pai de familia casado com
Carlota, que por ter se apaixonado por Gabricla chegou ao ponto de desejar a morte da esposa.

O amrrependimento, nestes trechos, entra na vida de Abdias no momento em que sua
esposa, Carlota, faleceu e este em meio a soliddo percebe que Carlota € o grande amor de sua
vida. Para concretizar seu arrependimento, Abdias utiliza-se de um projecto (intengfio) e da
execugiio desse projeto. Com relag@io A intengfio, fica claro no primeiro trecho, que o desejo de
Abdias era perdi perdio a Carlota por todo sofrimento que a causou: “Carlota, a vida € um
tecido de equivocos. Foi preciso que morresses para eu saber que te amava € que éramos
felizes, na monotonia dos nossos dias. [...] A sede de coisas novas leva-nos a desconhecer
novo préprio bem. Fugindo ao que me parecia mediocre, perdi-me num mundo de aparéncias
enganosas™; jA a execugio realiza-se no momento em gue Abdias perde perdfio a Carlota,
perdoe-me os meus desvarios™.

Em seu arrependimento Abdias envolve outros personagens como: sua esposa Carlota
que é justamente a pessoa a quem ele perde perdfio; e Gabricla, que embora nfio apareca
nestes fragmentos seu nome sabemos que o sentimento em puro a qual Abdias menciona ele
sente por ele: ‘[...] Eu queria honrar Amim mesmo, se nfo me consolasse a idéia de que o
sentimento crapurro nasce como erva daninha no corag¢io de todo ser humano e que 86 no
pensamento amadurecido se pode apurar nossa culpa™.

No texto arrependimento temos o surgimento de outros textos corno:

: a morte que &€ a
causa de todo arrependimento de Abdias: “Foi preciso que morresses para eu saber gue te

amava e que éramos felizes, na monotonia dos nassos dias; € o egofsmo por parte de Abdias,
que devido seu sentimento por Gabricla chegou a desejar a morte da esposa: “E em|
abomindveis momentos cheguei a pensar que se movesse...”

Figura 20: Fragmento 5 - artigo cientifico (sujeito 1)
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No fragmento 3, as expressdes “nas sequéncias discursiva”, no
fragmento 4, “na sequéncia discursiva” e, no fragmento 5, “na sequén-
cias discursivas” tornam o texto confuso. Além disso, elas trazem er-
ros de concordancia que também prejudicam a composicéo textual
ndo apenas do artigo cientifico, mas também das resenhas do sujeito
1 analisadas. H4 um baixo dominio do conhecimento da norma culta
da lingua por parte do sujeito 1 que, muitas vezes, prejudica os bons
comentarios e as relagdes que sdo estabelecidas, principalmente nas
unidades analiticas dos géneros resenha e artigo cientifico, nas quais
o sujeito esta mais livre de textos-fonte para guiar sua escrita.

A maior quantidade de erros/inadequagdes no artigo cientifico
e, também, no relato de observagdo (discutido posteriormente) em re-
lagdo as resenhas, supomos que se da ao fato de os géneros serem
mais analiticos, como ja dito, maiores em extensao e o sujeito se sentir
mais livre para escrever. Em outras palavras, se ha mais escrita ha,
proporcionalmente, mais erros e, se o sujeito sente-se mais livre para
escrever, ele se arriscara mais, tanto em formas linguisticas quanto em
tentativas de posicionamento.

A estratégia de organizar a analise em segbes definidas parece-
nos ser adequada por permitir uma leitura mais objetiva e coerente,
caracteristicas importantes para um texto académico. Todavia, o su-
jeito 1 parece acomodar-se e fazer repeticbes que empobreceu seu
texto: “Nas sequéncias discursiva acima percebe-se que o texto entra
na trama € a mentira, um texto tipo da oralidade. Esta mentira foi pro-
ferida por Abdias, um pais de familia e professor de um colégio bem
conceituado que deveria pregar pela ética.” (primeiro paragrafo — frag-
mento 3); “Na sequéncia discursiva acima, percebe-se que o texto que
entre na trama é a ingratiddo. Esta ingratidao é proferida por Abdias
e relatada por Carlota em um pequeno bilhete onde desabafa o que
estava sentindo.” (primeiro paragrafo — fragmento 4); “Na sequéncias
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discursivas acima, percebe-se que o texto que entra na trama é o ar-
rependimento. Este arrependimento é sentido por Abdias, um pai de
familia casado com Carlota, que por ter se apaixonado por Gabriela
chegou ao ponto de desejar a morte da esposa”. (primeiro paragrafo —
fragmento 5). As repeticdes sugerem, assim como as longas citacdes
do romance, o uso de estratégias de preenchimento textual.

Nos trés primeiros topicos, intitulados “A mentira em termos de
enunciados concretos”, “A ingratidao em forma de enunciado concreto
em Abdias” e “O arrependimento em forma de enunciados concreto
em Abdias”, o sujeito 1 faz uso das mesmas estratégias na tentativa
de analisar a obra: traz uma longa citacdo, em seguida, faz paragra-
fos destinados a recontar o fato ou os fatos presentes nas citagbes,
identifica aspectos e traz novas citagdes do romance para comprovar
a identificagdo. O sujeito, com isso, demonstra estar amadurecendo
seu conhecimento sobre o texto especializado, percebendo, conforme
os dados demonstram, que a escrita académica requer analises ali-
cergadas, analises recursivas de ida e volta aos dados, a fim de (des)
confirmar hipoteses.

Linguisticamente, vemos a recorréncia de expressdes, além das
ja apresentadas no inicio desta subsecgao, que indicam a analise. Al-
gumas revelam distanciamento do sujeito 1 “percebe-se” e “fica claro”,
todavia, outras indicam seu engajamento ao assumir-se como analista:
“com essa analise pretendo demonstrar”, “consequentemente através
desta reflexao, pretendo demonstrar’. Ha ainda o uso do plural da pri-
meira pessoa com a finalidade de envolver o leitor e chama-lo para
também analisar: “no texto arrependimento temos o surgimento de ou-

tros textos”, por exemplo.
O ultimo topico da analise do artigo cientifico, do sujeito 1, difere

dos trés anteriores em relacao a finalidade. Vamos a ele.



3.4. Mentira, ingratidiio e arrependimento: temas
constitutividade do personagem Abdias

fundamentais par

Anteriormente analisamos fragmentos do romance Abdias relacionados A mentira,
ingratidéio e arrependimento, todos tendo a participagfio do personagem Abdias. Diante desse
contexto, de que maneira estes temas ajudaram na construgZio do personagerm Abdias
apresentada nas ultimas paginas do romance?

No primeiro fragmento, a mentira, fica clara que Abdias mente conscientemente para
poder ir A casa de Gabriela, sem levantar suspeitas, uma vez que nutria pela mesma um
sentimento platdnico, que acreditava ser “amor” quando na verdade n3o passava de“meras
fantasias’ No entanto o que ele n3o poderia imaginar era que Carlota ja suspeitava, tendo
momentos depois a confirmagdo de suas suspeitas ao ler paginas do caderno escritas por
Abdias, onde contia relatos de seus sentimentos por Gabriela. Ao ler as paginas do caderno
Carlota, escreveu um bilhete (segundo fragmento analisado), encontrado apds sua morte,
neste bilhete ela deixa explicito que ja sabia dos sentimentos que Abdias nutria por Gabriela e
ainda mais explicito fica todo sofrimento que Abdias a causou, pois Carlota era uma muther
que s6 vivia em fungdo da familia entretanto recebe como retribui¢io uma trai¢io, embora
nfio consumada. A morte de Carlota, associada a este bilhete, sfio determinantes para que
Abdias perceba que sua paix#io por Gabriela nfo passou de uma ilusfio sendo Carlota secu
grande amor, € 0 mais doloroso que Abdias tomou conhecimento foi todo o sofrimento que
havia causado a sua esposa, o que se tornou o fator fundamental de seu arrependimento

(terceiro fragmento analisado).

Apés se arrepender de tudo o que havia feito, as mentiras contadas, os sofrimentos

va L6 ATHD oL viver 6 f‘u-‘n‘_lq
causados, o personagem Abdias acaba se redimindo dos filhos € do trabalho. Diante do
exposto, fica evidente que a mentira, a ingratidfo e o arrependimento sdo determinantes na
mudanca de comportamento do personagem, de um homem mentiroso que vivia por alimentar
a ilusdo de urna paix#o por uma mocinha, sem nem ao menos se importar com os sentimentos

alheios, para um pai dedicado e amoroso que agora reconhecerid o verdadeiro valor de um
grande amor.

Figura 21: Fragmento 6 - artigo cientifico (sujeito 1)

O tépico “Mentira, ingratiddo e arrependimento: temas funda-
mentais para constitutividade do personagem Abdias”, ndo segue o pa-
dréo dos anteriores, que buscam analisar fragmentos através de trés
pontos da teoria de Bakhtin. Esse tépico (fragmento 6 — figura 21) bus-
ca estabelecer relagdes entre os anteriores, partindo de uma pergunta
norteadora presente no primeiro paragrafo do fragmento, respondida

no segundo paragrafo, no qual o sujeito 1 estabelece as relagbes entre
os fragmentos.

No terceiro paragrafo, o sujeito realiza um fechamento para sua
analise. Nesse ultimo paragrafo, o sujeito analisa valorativamente as
atitudes do personagem Abdias. Para isso, ele usa a expressao “diante
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do exposto, fica evidente que [...]” como estratégia argumentativa de
convencimento do leitor, ndo lhe permitindo discursivamente negar as
afirmagdes do sujeito produtor.

Em sintese, o modo organizacional da analise do artigo cientifico
do sujeito 1 aponta para um produtor engajado na comunidade discur-
siva, que percebeu a necessidade de relacionar os dados, os comenta-
rios e a fundamentagao, organizando sua analise logicamente através
de categorias e elaborando um tépico de fechamento para os tépicos
categorizados, mostrando as relagbes entre eles.

Verificamos também a presenca de titulos criativos e adequa-
dos aos topicos, a tentativa de uniformizagdo dos tdpicos analiticos e
o uso linguistico (tempos verbais e pessoas do discurso; expressdes
indicativas de analise, por exemplo). Com essas estratégias, o sujeito
1 demonstra estar desenvolvendo o dominio do conhecimento do gé-
nero, do processo de escrita, do conteudo e da comunidade discursiva,
através de uma percepcao analitica que se amplia juntamente com sua
autonomia e sua busca para tornar-se membro.

Por fim, salientamos que, proporcionalmente a ampliacéo de sua
autonomia, amplia-se também a quantidade de desvios quanto a nor-
ma linguistica padrdo. O sujeito, ao adquirir maior confianga em sua
escrita, arrisca-se mais em suas construgdes e, por produzir um géne-
ro de maior extensao do que as resenhas, evidencia mais problemas
de dominio do conhecimento da norma padréo que prejudicam a com-
posicao textual. Vale ressaltar que muitos desses problemas de con-
cordancia simples entre nucleo do sujeito e adjuntos adnominais, por
exemplo, poderiam ter sido solucionados com a utilizagao do revisor
de texto do proéprio programa de computador utilizado para edi¢do do
artigo cientifico.
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RELATO DE OBSERVAGAO

O relato de observagéao, elaborado pelo sujeito 1, compde-se de
introdugéo, metodologia, fundamentagéo tedrica, descricdo das obser-
vacles, consideracbes finais e referéncias, cumprindo, assim, com a
estrutura retorica prototipica. O género foi produzido no terceiro e ul-
timo periodo letivo analisado, apos a observacgéo feita pelo sujeito de
aulas do ensino basico em escola regular.

Ao investigarmos a unidade de analise do relato 1, denominada
“Descrigao das observagdes”, observamos manutengées e modifica-
¢coes de conhecimentos demonstrados pelo sujeito 1 nas produgdes
anteriores.

Inicialmente, podemos destacar a utilizagdo de titulos. O titulo
principal da se¢do aponta para a unidade retérica puramente descriti-
va, n&o sendo, portanto, um titulo adequado a essa unidade. O sujeito
gera uma expectativa em seu leitor que ndo é cumprida, contradizen-
do-se. Os subtitulos “As condigdes da escola”, “O trabalho planejado
pela professora e a metodologia utilizada” e “O trabalho realizado pela
docente”, por serem tematicos, esclarecem melhor o assunto aborda-
do, apesar de, na segunda subseg¢ao, o sujeito 1 realizar descrigdes
e comentarios sobre a pratica da docente observada que, de acordo
com os subtitulos, deveriam estar na terceira subse¢do. Ao comparar-
mos os titulos presentes no relato de observagao aos titulos do artigo
cientifico, verificamos que os titulos do artigo cientifico relacionavam
os dados e o aporte tedrico, sendo mais bem elaborados. Houve, apa-
rentemente, um retrocesso, contudo, ao que os dados apontam, o de-
senvolvimento dos conhecimentos ligados a escrita especializada, no
caso observado, se da por meio da experimentag¢ao de erros e acertos.
Recuos e avancgos sao, de tal modo, previsiveis e normais num proces-
so tdo complexo.
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Apos o titulo inicial, ha uma introdugéo das subsecdes descriti-
vas analiticas. Vejamos o fragmento.

4. DESCRICAO DAS OBERVACOES

| |

Neste tépico, relato as observagdes feitas durante o periodo em que acompanhei as

| .
| aulas de Lingua Portuguesa, com algumas considera¢des apresentadas por grandes estudiosos.

| No primeiro momento apresentarei as condi¢des da escola. Com comentirios baseados

nos textos de Santos (2004), Tardif (2009) além dos conceitos de antigos ¢ novos paradigmas

apresentados pelo professor doutor da FEA/USP Gilberto Teixeira. Na sequéncia explanarei
|
sobre o trabalho planejado pela professora, segundo os pressupostos tedricos de Masetto

(1996), Alar¢io (2004), Tardif (2009) e Teixeira (2012, Antigos Paradigmas/Novos

Paradigmas), e por Gltimo discorrerei sobre o trabalho executado pela docente, tomando por
base os textos de Geraldi (1996; 1997) e Marcuschi (2001).

S — S S |
Figura 22: Fragmento 1 - relato de observagéo (sujeito 1)

Na introdugéo, fragmento 1 (figura 22), o sujeito expde o planeja-
mento do texto. A presencga da introdugdo bem estruturada, delimitan-
do o mapa organizacional da analise (0 que sera analisado em cada
topico e com base em quais estudos tedricos), remete a um conheci-
mento do processo de escrita por parte do sujeito produtor. O sujeito,
ao realizar esse mapa, da indicios de que planejou seu texto e/ou rees-
creveu, pois sem isso nao teria como definir as subsegdes claramente
na introdugao.

Ao apresentar o plano, o sujeito produtor define sua estratégia
organizacional: trés tdpicos que relatam momentos da observacdo em-
basados em textos previamente estabelecidos. Essa disposigao de-
monstra uma relativa maturidade e compreensé&o, pois o sujeito conse-
gue relacionar a pratica observada na escola investigada com a teoria
lida, organizando sua explanacdo de maneira coerente. O sujeito esta
se estabelecendo como membro iniciante da comunidade discursiva
académica, passando de uma etapa de desenvolvimento de escrita
mais escolarizada para uma mais académica.

Para a apresentacdo do seu texto, ainda nos dois primeiros pa-
ragrafos, o sujeito 1 utiliza verbos na primeira pessoa do singular (“re-
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lato”, “acompanhei”, “apresentarei”, “explanarei”, “discorrerei”). O uso
dessas formas verbais, como ja mencionado, indica que o sujeito 1
se assume como autor do texto e toma para si a responsabilidade do
escrito. Em outras palavras, € um indicio de conhecimento da comu-
nidade discursiva, o sujeito sabe da necessidade de posicionar-se e,
realizando isso através de seu texto, insere-se nessa comunidade.

No género relato de observagao, assim como em outros géne-
ros da ordem do relatar, convencionou-se academicamente utilizar a
primeira pessoa do singular. Desse modo, a utilizagdo dessa pessoa
do discurso no relato de observagéo 1 pode revelar, também, o conhe-
cimento do género e da comunidade discursiva por parte do sujeito
produtor, ja que o género pode ser redigido tanto em primeira pessoa
do singular quanto do plural.

O primeiro tépico do relato de observagéo, apresentado a seguir,
trata da infraestrutura e dos recursos humanos da escola.

Nesta parte apresentarei as condi¢3es de infraestrutura da escola onde observei as |

-
| 4.1 As condig¢des da escola

aulas, além dos recursos humanos presentes na mesma.

A partir das observag¢des feitas percebi que a escola no possui uma boa infraestrutura,
seu espago fisico no todo € pequeno para atender a demanda de alunos que frequenta a |
mesma, possuindo apenas seis salas de aula, (quatro no prédio préprio da escola e duas

alugadas em prédios vizinhos a instituigio). Os lugares que servem para circulagfo de pessoas

320 dois corredores e o patio que também é usado para recreagfio dos alunos juntamente com a
praga central da cidade que fica em frente a escola. O estabelecimento de ensino nio dispde
de nenhum espago para priatica de esportes € nem tdo pouco de uma sala prépria para
multimidia, entretanto possui DataShow, televisfio, aparelho de DVD, aparelho de som e
computadores que ficam guardados na diretoria por falta de uma sala disponfvel. A sala dos

professores diretoria ¢ biblioteca (2 maioria dos livros s#io os didaticos ja utilizados pela

escola) funcionam no mesmo cdmodo.
Com relagdo aos recursos humanos a escola conta na equipe administrativa com uma

diretora, um vice e secretdrios. O namero de professores totaliza-se em vinte e um, sendo |

cinco professores de linguas, trés de lingua portuguesa e dois de lingua estrangeira. Por Gltimo

o pessoal técnico de apoio que sao dezenove funcionarios (porteiro, merendeira e servico

geral)._

Figura 23: Fragmento 2 - relato de observagao (sujeito 1)
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No fragmento 2, primeiro paragrafo, o sujeito 1 realiza a apre-
sentacao do tépico, utilizando verbos na primeira pessoa do singular
(“apresentarei” e “observei”).

Em seguida, ha um longo paragrafo descritivo dos recursos de
infraestrutura da escola, que o sujeito busca analisar utilizando duas
expressdes indicativas de julgamento: “a escola ndo possui boa in-
fraestrutura [...] possuindo apenas seis salas de aula”. No terceiro pa-
ragrafo, no entanto, ao apresentar os recursos humanos da escola,
o sujeito faz apenas uma descrigdo numérica. O sujeito tenta avaliar
mesmo que superficialmente parte da estrutura da escola descrita,
mas nao arrisca avaliar os recursos humanos. Possivelmente, por falta
de conhecimento que |he permita fazer tais consideragcbes ou talvez
por crer que isso demande uma insergdo académica ainda maior do
que a apresentada pelo sujeito até o momento.

Ja no quarto paragrafo, ao referir-se sobre as salas de aula, o
sujeito produtor relaciona o que observou na escola com a teoria es-
tudada.

Nas salas de aulas os 1inicos recursos disponiveis s#io lousa e carteira que estéio sempre
organizadas em filas, uma organizacfo estidvel que €& tipica do modelo tradicional, o qual
Tardif {2009:65) aborda dizendo: “as classes sfo fechadas, ndo entra quem quiser, os alunos

s#do dispostos em filas para serem observados simultaneamente pelo mestre™.

Figura 24: Fragmento 3 - relato de observagao (sujeito 1)

Nesse fragmento, o sujeito utiliza uma citagdo direta para dar
credibilidade a sua constatacéo de que as salas de aulas seguem uma
organizacgao ligada ao modelo tradicional de ensino, ancorando-se em
Tardif (2009)%.

No paragrafo seguinte, ha a tentativa de relacionar o observado
com a teoria.

16 TARDIF, Maurice. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia como profis-
s3o de interagdo humana. Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes, 2009.
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No que diz respeito as salas ter apenas lousa e carteira, percebemos outra
caracteristicas do antigo paradigma que acredita se preciso para uma aprendizagem apenas os
conhecimentos que o professor tenha a transmitir, ou seja, “o mestre é o centro da atividade
na classe (Tardif, 2009:63). Esta caracteristica da escola campo se assemelha a décima oitava
caracteristica do paradigma tradicional apresentado por Gilberto Teixeira “salas de aulas
projetadas para eficiéncia e conveniéncia. “Enfase na tecnologia, (livros, cadernos e canetas)”
¢ as duas primeiras dimens3es do paradigma tradicional propostas por Santos (2004:69);

I) O pressuposto da simplicidade — o conhecimento que o professor vai transmitir é
simples isso o aluno aprendera sem problemas, mesmo que nfio se use nenhum outro recurso,

H) o pressuposto da estabilidade — o mundo ndo muda e consequentemente as pessoas

também nio, logo n3o existe a necessidade de se mudar nada, muito menos as salas de aulas.

Figura 25: Fragmento 4 - relato de observagio (sujeito 1)

No fragmento 4 (figura 25), o sujeito restringe seu dmbito de ob-
servacéo de salas de aula para lousa e carteira e faz um comentario
utilizando o verbo na primeira pessoa do plural (“percebemos”). A ocor-
réncia de troca da pessoa do discurso se deve, talvez, ao descuido e/
ou a insegurancga da pertinéncia de seu comentario, buscando preser-
var sua face, dividindo a responsabilidade com o leitor.

Esse descuido/insegurancga indica um sujeito em transicdo, o que
comprova nossa percepgao de que o desenvolvimento de escrita na
academia se da em etapas ou niveis; logo, o sujeito 1 transita entre
avangos e recuos que possibilitam desenvolver experiéncia sobre a
comunidade discursiva e, com isso, avangar de nivel.

Supomos que essa transicdo demore a se estabelecer ou ndo
se estabeleca completamente. Se a escrita académica materializa-se
nos géneros que sao responsaveis pela constituicdo da comunidade
discursiva académica, ela é, por sua vez, social, historica e discursiva-
mente estabelecida, portanto, mutavel. Mesmo o membro academica-
mente aceito ha comunidade tende a aperfeigoar-se ou a estagnar-se
e tanto uma ag¢gado quanto a outra parece levar a transigdo, ainda que
imperceptivel em curto espago de tempo. Em outros termos, a comuni-
dade discursiva modifica-se, mesmo que sutilmente, conforme as mu-
dangas sociais, histéricas e discursivas, assim, o que é “verdade” hoje
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pode ndo ser amanha. Isso implica dizer que, se o membro de uma
comunidade avanga com essas modifica¢cées, continuara um membro
reconhecido. Inversamente, um membro que estagna pode tornar-se
um membro menos reconhecido. Isso tudo porque o conhecimento, de
maneira geral, é relativamente estavel, mas nao totalmente, pois sofre
multiplas influéncias.

Ainda no fragmento 4, o sujeito usa o conectivo explicativo “ou
seja” para introduzir citacbes de textos tedricos e, com isso, ancorar
seu comentario por meio de argumento por autoridade. Isso é muito
importante nesse processo de inclusdo na comunidade em referén-
cia, pois aponta tanto para o conhecimento e apropriagéo da literatura
guanto para o ancoramento da opinido que passa a ser validada por
outros membros, no caso o professor.

E importante destacar como o pouco dominio de alguns aspec-
tos linguisticos e textuais do sujeito 1 prejudica seu texto, tornando-o
confuso, como podemos observar no fragmento 4. O sujeito demostra,
desde as producgdes elaboradas no primeiro periodo letivo, que vem
desenvolvendo a escrita académica ao apropriar-se das caracteristi-
cas retoricas e discursivas dos géneros, contudo, o pouco dominio de
aspectos da norma padrao indica sua transigao tambem ao dominio de
registros linguisticos. Possivelmente, alguns desses “erros” decorram
da falta de reescrita ou por pouco dominio ou ainda falta de atengao ao
utilizar programas de edi¢ao de texto, contudo, tanto a atitude de iden-
tificacdo desses problemas como sua corre¢cao, usando para isso 0s
recursos basicos de programas de informatica como Word, parece-nos
ser aspectos do letramento académico de que o sujeito ainda precisa
se apropriar.

Assim, como sinalizado na analise do artigo cientifico, os pro-
blemas de ortografia, concordancia, oragdes incompletas, pontuacgao,
paragrafacéo, entre outros, em maior recorréncia no relato de obser-
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vagao, podem decorrer, também, do fato de o sujeito sentir-se mais a
vontade, por estar no terceiro periodo letivo, o que o leva a escrever
mais. Escrevendo mais, o sujeito, por ter pouco dominio da norma pa-
drao, comete mais erros e inadequacgdes, mostrando de modo mais
recorrente suas fragilidades e prejudicando seu texto.

O segundo tépico da andlise do relato de observag¢do, bem mais
extenso que o primeiro, aborda, como veremos, o planejamento e a
metodologia da docente observada. Nele, o sujeito 1 objetiva conven-
cer seu leitor de que a professora investigada enquadra-se no novo
paradigma de ensino.

4.2 O trabalho planejado pela professora e a metodologia utilizada

A partir das observagdes feitas nas aulas, identifiquei que a professora nio se fazia
presente nas salas de aulas apenas para cumprir sua carga hordria, mas existia todo um
planejamento por parte da professora para realizagfo de suas aulas.

O planejamento das aulas era perceptivel em sala, uma vez que os contetidos trabalhados
‘has aulas ja-estavam selecionado, tendo datas pré-determinadas e avisadas ao alunos para serem
explorados em sala.

Além do mais em suas aulas a professora se mostrava muito segura do conteiido que
estava abordando, logo percebe-se que a professora se preparou para aula. Esta seguranga na
hora de explicar determinado conteddo, Alarg@o (2004) denomina “conhecimento do contetido
curricular, isto é, a compreens#o profunda e o dominio da matéria a ensinar, no que diz respeito
aos conceitos e temas que a constituem, as estruturas que lhes conferem organizagfio interna e ao
grau de relevéncia de uns sobre os outros™.

Como ja foi mencionado, as aulas eram planejadas, o que acredito ser muito importante
para o desenvolvimento, pois “o planejamento € um instrumento 1til de trabalho para professores
e alunos. existe para resolver (e niio criar) problemas.” (Masetto, 1996).

Outro aspecto observado nas aulas de lingua portuguesa foram os materiais utilizados
pela professora em sua aula, os quais comentarei na sequéncia.

A escola onde observei as aulas € pequena, com uma péssima infraestrutura, a parede que
separa uma sala da outra s#io as chamadas “meia parede”, portanto o barulho de uma sala
ultrapassa seus limites atrapalhando a sala vizinha, entretanto apesar de todos esse problemas a
professora de lingua portuguesa nfio se acomoda, pelo contrério ela procura sempre inovar suas

aulas, utilizando aparelho de TV, DVD, Datashow, textos complementares, letras de musicas,

poemas, pinturas, jornais, filmes.

Figura 26: Fragmento 5 - relato de observagédo (sujeito 1)

No fragmento 5 (figura 26), assim como nos fragmentos seguin-
tes, o sujeito produtor organiza seus comentarios seguindo a mesma
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estratégia: inicialmente, faz uma declaragéao ou relata um fato; em se-
guida, traz uma citagéo direta, ou seja, uma mengéo de informagao re-
tirada de fonte tedrica com o objetivo de esclarecer, reforgar e ancorar
o que foi declarado ou relatado, tal como podemos observar no terceiro
e quarto paragrafos.

Essa estratégia de corroborar o que é dito em uma analise a par-
tir de uma base teorica € uma caracteristica da comunidade académi-
ca, ja que, nessa comunidade sociorretérica, vozes de varios pesqui-
sadores se intercruzam para formar o conhecimento acerca de cada
tematica.

No corpus observado, ha trés formas de citagao, a citagéo direta,
a indireta e a citagdo de uma outra citagdo, das quais o sujeito 1 reali-
za, até entdo, apenas a primeira e a ultima. O modo direto de citagéo,
assim como a citagdo da citagdo, utilizado pelo sujeito produtor varias
vezes, requer as habilidades de leitura e transcri¢do e € usado como
uma forma de complementar seu texto, por isso € a citacdo mais facil
de ser realizada

A citacdo indireta, em contrapartida, requer habilidade de leitu-
ra, interpretacdo e sintese, pois, ao fazé-la, &€ necessario sumarizar e
interpretar as ideias do autor do texto citado. Essa forma de citagao,
requer maior maturidade do produtor do texto, caracteristica que o su-
jeito 1 ainda nao desenvolveu, mas que possivelmente desenvolvera a
medida que for se estabelecendo comc membro, avangando nas eta-
pas de desenvolvimento. Percebemos uma evolugéo quanto a este as-
pecto que nos permite acreditar nesse desenvolvimento: nas resenhas
nao havia a inclusdo de vozes diferentes da voz dele proprio e dos
autores dos textos-fonte; no artigo, o sujeito ja sinaliza para a impor-
tancia de ancorar sua analise em algum aparato tedrico; e, no relato, o
sujeito consegue aliar o dado observado, sua percepgéo desse dado e
o que dizem teodricos distintos, apesar de realizar isso ainda de forma
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simples, sem as devidas correlagdes que revelam a complexidade do
dado, percepcao do analista e fonte tedrica.

O sujeito 1 revela, em seus textos, uma crescente necessidade
de estabelecer relagdes entre ideias, fatos e teoria. Com isso, faz uso
de varios elementos conectivos. As conjungées sao usadas com duas
funcdes: expressar ideias contrarias, estabelecer oposicédo (“mas” - pri-
meiro paragrafo e “entretanto” - sexto paragrafo); e indicar concluséo
("logo” - terceiro paragrafo, “pois” - quarto paragrafo, “portanto” - sexto
paragrafo). O uso de conjungbes coordenativas, nas produgdes desse
sujeito, indica um amadurecimento textual inerente aos conhecimentos
responsaveis pela escrita académica, que nao era observavel nas pro-
ducgdes anteriores. Esse dado, aliado as considera¢des anteriores, evi-
dencia que o sujeito 1, ao produzir o relato de observagdo, encontra-se
em um nivel de conhecimento da comunidade discursiva e, portanto,
de aceitagéo na comunidade diferente das produgdes iniciais.

Observemos, agora, o fragmento 6, a seguir.

O livro diddtico também era utilizado em sala, entretanto nfo se deliberava a este o papel
de ser a Gnica fonte de informag&es. Esta vis@io da professora é defendida também por Masetto

(1996) que profere as seguintes palavras:

“O livro-texto pode ser utilizado como um dos para a aprendt Pode até
se apresentar como texto-base comum a todos, mas nfioc deve construir a tfinica fonte de
infor ou ser do como um compéndio para todos os contefidos teméticos.
Textos nfio sfio s6 os livros didaticos! Artigos de revistas ou jornais, letras de musicas
ou poemas, textos de teatro, histérias em quadrinhos, filmes ou imagens também podem
constituir temas para um curso”.

Ao adotar a postura de trabalhar com outros materiais, além do livro didético, a
professora estA se distanciando de uma das caracteristicas do antigo paradigma apresentado por

Gilberto Teixeira (op. cit.) “Enfase no raciocinio analftico-linear, baseado em “conhecimento de

livros™.

Figura 27: Fragmento 6 - relato de observagio (sujeito 1)

Nos paragrafos do fragmento 6, o sujeito aborda o uso do livro
didatico e estabelece relagdes entre o visto em sala de aula e 0 que os
estudiosos Masetto (1996) e Teixeira (2012) dizem. Para tanto, ele uti-
liza novamente cita¢Oes diretas e, com isso, repete alguns erros, ja co-
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metidos, na configuragdo das citacdes: a citagdo de Masetto (1996)"7 é
recuada, portanto, ndo deveria ter aspas, faltou ainda a pagina da obra
de onde o trecho foi retirado; ja quanto a citagdo de Teixeira (2012),
ha a utilizagdo do nome e sobrenome do estudioso, quando deveria ser
apenas o sobrenome, além da utilizagdo do “op. cit.” quando as infor-
magdes sobre ano e pagina da publicagdo ndo eram recuperaveis e do
confuso uso das aspas na citagdo ao fim do fragmento.

O sujeito produtor tenta seguir as normas técnicas, percebidas
pela existéncia de citagbes e pelo cumprimento de algumas regras de
formatacao, mas ha desvios que fogem as convencdes estabelecidas
entre os membros do ambiente académico pela Associacio Brasileira
de Normas Técnicas (ABNT).

Estamos cientes de que as normas da ABNT s&o constantemen-
te atualizadas e que mesmo alguns membros ja aceitos na comuni-
dade possuem dificuldade em segui-las. Entretanto, sdo normas que
regem praticas e eventos e sua utilizagdo demonstra conhecimento da
comunidade discursiva.

Vejamos outro fragmento.

Com relacdo a metodologia usada pela professora pode se dizer que a exposigdo do |

.conteﬁdo odorria por meio de atividades que facilitava e estimulava a aprendizagem. Buscando- |
se a interagio constante com os alunos.

As atividades propostas pela professora eram as seguintes: Discussdes e debates sobre o
tema da aula, fortalecendo no aluno sua capacidade de construir o préprio conhecimento; Leitura
orientada de jormais e revistas, acerca de temas relacionados com a disciplina, permitindo aos
alunos a discussio de problemas atuais; Utilizagdo de recursos audiovisuais; Semindrios;
Atividades individuais.

Em suas aulas recordo-me que sempre antes de iniciar o contetido da aula a professora
procurava saber o que o aluno havia entendido do tema, a partir da leitura que tinha feito em casa

e s6 depois ela comegava a explicar.

Figura 28: Fragmento 7 - relato de observagéo (sujeito 1)

17 MASETTO, Marcos. Didatica: A aula como centro. Sao Paulo: FTD, 1996.

18 Na&o ha referéncia no artigo cientifico.
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No fragmento 7 (figura 28), é interessante destacar as inser¢ées
analiticas realizadas pelo sujeito a medida que cita as atividades pro-
postas pela professora. Os comentarios séo significativos e demons-
tram uma preocupagdo em ndo apenas descrever, como fez em ou-
tros paragrafos, mas também evidenciar a importancia de descrever
tais aspectos. Ao fazer esses comentarios, o sujeito revela a apropria-
¢cao de conceitos e termos sinalizados pelos indicios presentes nos
trechos: “fortalecendo no aluno sua capacidade de construir o proprio

conhecimento” e “permitindo aos alunos a discussdo de problemas

atuais” (segundo paragrafo do fragmento 7). O sujeito 1 indicia, com
isso, a ampliagdo do seu conhecimento de conteldo e da comunida-
de discursiva, pois demonstra ter internalizado perspectivas tedricas ja
estabelecidas como senso comum na comunidade académica, isto &,
que o conhecimento necessita ser construido e ndo transmitido e que
a escola precisa discutir temas da atualidade.

No ultimo fragmento do tépico, reproduzido a seguir, o sujeito
continua suas observagdes sobre o0 método da professora investigada.

Outro aspecto que me chamou atengéio € o fato da professora partir de exemplos para
explicar o conterido. Como exemplo de uma aula deste tipo posso citar as aulas realizadas nos 1°
anos, que tinha como tema “os tipos de linguagem™, nesta aula primeiramente a professora
!mosu'ou a turma exemplos de charges, desenhos, pinturas, histérias em quadrinhos e letras de
| musicas, a fim de que os alunos percebessem qual tipo de linguagem presente nos exemplos,
feito isto ela comegava a introduzir o contetido.

Estes modos adotados pela professora nos direcionam para algumas caracteristicas do
“Novo paradigma” apontadas por Teixeira, sdio elas: “O professor é um facilitador, um agente da
]aprendizagem. Ele catalisa a descoberta’; “Objetivo € ajudar pessoas a se desenvolver”; “O
| professor estimula os alunos a verificar seu estilo de aprendizagem™.

No que diz respeito as corre¢8es dos exercicios, eram feitos da seguinte forma:
primeiramente a professora lia a pergunta, para depois pedir aos alunos que lessem as suas
respostas € sé ap6s ouvir as respostas dos alunos ela ditava a resposta correta. O mais
interessante nestas correg¢des era o fato da professora nio permitir que os alunos apagassem as
respostas elaboradas por eles, ela sempre pedia para que eles caso nfio tivessemm colocado uma
resposta coerente com a guestio virasse a pdgina para copiar a resposta correta.

Ainda falando sobre metodologia, vale ressaltar que a professora trabalhava em todas as
turmas, em que leciona semindrios em grupos sobre temas da atualidade ligados a realidade dos
alunos € que tenha relagdo com o contetido da disciplina. Quando trabalhava seminédrios sobre
temas atuais, além de promover a interagfo entre os alunos a professora também demonstrava

que a “estrutura do curriculo & flexivel, tanto em contetido como em metodologia”. (Teixeira, op-

cit)
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Diante do exposto fica evidente que a professora nfio se baseia no antigo paradigma
quando estar na sala de aula, no entanto suas atitudes s6 confirma a visiio de Demo (apud
"ALARCAO, 2004:27) de que “a sala de aula deixou de ser um espago onde se transmitem

conhecimento, passando a ser um espac¢o onde se procura € onde se produz conhecimento™.

Figura 29: Fragmento 8 - relato de observagao (sujeito 1)

No fragmento 8, o sujeito produtor faz uso de expressées de or-
ganizagao textual e retomadas coesivas que indicam um relativo do-
minio do seu préprio texto e, consequentemente, do conhecimento do
processo de escrita: “Outro aspecto que me chamou atengao” (primei-
ro paragrafo); “No que diz respeito as corregdes dos exercicios” (ter-
ceiro paragrafo); “Ainda falando sobre metodologia” (quarto paragrafo);
“Diante do exposto fica evidente” (quinto paragrafo).

Essa Uitima expresséo inicia o paragrafo final do tépico: “Dian-
te do exposto fica evidente que a professora n&do se baseia no antigo
paradigma quando estar na sala de aula, no entanto suas atitudes sé
confirma a visdo de Demo (apud ALARCAOQ, 2004: 270 de que ‘a sala
de aula deixou de ser um espaco onde se transmitem conhecimento,
passando a ser um espago onde se procura e onde se produz conhe-

cimento™”. No paragrafo, o sujeito 1 faz o fechamento do topico, rea-
firmando sua posigao inicial de que a professora baseia-se no novo
paradigma de ensino e, com isso, reafirma também dois aspectos sa-
lientes em seu texto. Primeiro, a estratégia de afirmar algo e ancorar
sua posigdo ou relato em um aporte tedrico por meio da citacédo direta.
Segundo, pouco dominio de alguns aspectos da norma culta da lingua,
prejudicando a argumentacdo no caso em destaque, vemos que o su-
jeito 1 se contradiz através do uso indevido do conectivo adversativo

“no entanto”, em vez de um conectivo conclusivo, por exemplo.

Para encerrar a se¢éo analitica, o sujeito licenciando tece consi-
deragdes sobre o trabalho realizado pela professora observada, cum-
prindo assim com os trés aspectos previamente anunciados. Vejamos
o fragmento, a seguir.
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4.3 O trabalho rearhago pe_la l;ocente

{

Durante o periodo de observagio, no 1° ano, muitos foram os trabalhos realizados pela

professora em sala de aula, entretanto deterei-me em comentar apenas a apresentagfio de um

seminério realizado por oito alunos da turma, no dia 05/04/2012 e a aula executada pela docente |
em 12/04/2012, tendo em vista a relagiio de contetido entre essas — tipos de linguagem.

Figura 30: Fragmento 9 - relato de observagéo (sujeito 1)

O sujeito produtor, no fragmento 9, ao estabelecer o plano organi-
zacional do que sera abordado no tépico “O trabalho realizado pela do-
cente”, seque a mesma estratégia utilizada nas subsegdes anteriores,
isto &, apresentar a organizagdo do seu texto para o leitor. E recorrente,
nos textos do sujeito investigado, a preocupagdo com o leitor, o que
marca o desenvolvimento do conhecimento da comunidade discursiva.

Em uma perspectiva escolar de escrita, muitas vezes os produ-
tores de texto ndo pensam em um leitor ao escrever, no maximo, lem-
bram-se do professor como leitor que avalia, procura erros e tem a res-
ponsabilidade de completar as lacunas para o entendimento do texto
produzido. Ao reportar-se a organizagio do texto, o sujeito 1 manifesta
um conhecimento que o distancia dessa perspectiva escolar e o apro-
xima de uma perspectiva académica.

Esses dados apontam que o sujeito produtor transita cada vez
mais para um nivel de membro iniciando na comunidade académica.
Outro aspecto que comprova esse fato € visto na organizacao do texto
guando o sujeito restringe seus dados a uma amostra observavel, se-
guindo um critério; o tipo de contelido das aulas observadas.

Essa selegdo de dados parece evidenciar um progresso de ana-
lise, o sujeito produtor tem a consciéncia de que, para uma investiga-
¢do, ndo é necessario analisar todo o material coletado, pois os dados
podem ser definidos e redefinidos conforme critérios. Nesse caso, o
critério de analise é estabelecido pela semelhanga entre a tematica
das aulas com a tematica “tipos de linguagem”. Isso o levou & escolha
de duas aulas para analise.
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Nos paragrafos seguintes, o sujeito descreve e comenta rapida-
mente o seminario observado na primeira aula (primeiro paragrafo —
fragmento 10, a seguir), descreve a aula expositiva (segundo paragra-
fo — fragmento 10, a seguir) e, num paragrafo apos, relaciona os dois
objetos de observagdo, como pode ser visto a seguir.

! Na apresentagio do semindrio, cujo tema era a linguagem extra-verbal, inicialmente o
| grupo introduz o que € a linguagem extra-verbal e na sequéncia utiliza-se de recursos como uma
|pe<;a teatral e um enigma para melthor transmitir aos ouvintes sobre o tema que esta sendo
| abordado. Vale ressaltar que € de grande relevincia para o educador trabalhar apresentacdao de
| trabalhos orais com os alunos, pois esses os ajudarfio a perder a timidez na hora de se expor em
puablico.
Com relagio A aula exposta pela docente sobre a linguagem n#o-verbal, a professora
solicita aos alunos a leitura oral de algumas gravuras existentes em uma folha de oflcio,
| disponibilizada pela mesma.
| Em ambas as aulas percebi que foi trabalhado com os alunos a pratica da oralidade: no |
|seminfirio através da exposigio oral do contetido e na aula da docente pela leitura oral das |
| gravuras. Nota-se que nos dois casos existe uma possivel tentativa de trabalhar com a produgfio |
de textos orais. Trabalhar a produg¢iio de textos em sala de aula é um ponto bastante debatido por |
Geraldi (1997:135), uma vez que este “‘considera a produ¢do de textos (orais e escritos) como

ponto de partida (e ponto de chegada) de todo o processo de ensino / aprendizagem da lingua™.

Figura 31: Fragmento 10 - relato de observagao (sujeito 1)

Os trés paragrafos do fragmento 10 também funcionam como
introducdo dos comentarios sobre as aulas. Vale destacar, no primei-
ro paragrafo, uma reflexdo provavelmente influenciada pela disciplina
Oralidade e Escrita, cursada pelo sujeito no segundo periodo letivo,
que demonstra uma relacdo interdisciplinar. “Vale ressaltar que é de
grande relevancia para o educador trabalhar apresentacdo de traba-
Ihos orais com os alunos, pois esses o0s ajudardo a perder a timidez na
hora de se expor em publico”.

Na sequéncia, o sujeito passa a analise da aula na qual foi rea-
lizado um seminario pelos alunos. Vejamos o fragmento 11, a seguir.

Feitas estas ressaltas, apresentarei a seguir os comentarios relacionados as duas aulas |
citadas anteriormente.

No que diz respeito ao seminario chamou-me ateng@o a maneira como os integrantes do
grupo conduziram a apresentagéio. Inicialmente eles expde uma introdugc@o sobre o que seria a |
linguagem extra-verbal para depois apresentarem uma pega que envolve a oralidade (fala) e |

expressSes corporal e facial. O contetido da pe¢a esta explicito na sequéncia.

A3: Quem é vocé? Por que esta chorando?
A4: Eu sou o mundo £ estou muito tristc e fraco. Eu sé vejo briga, destruigfo,
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pessoas doente, crianga sem escola.
A3: E verdade. Como vamos morar num mundo assim?
L A4: S6 tem um jeito, vocd precisa me ajudar.
A3: Qual?
A4: Encontrar & paz.
A3: Nossa o0 mundo desmaiou. Ele deve estd muito triste mesmo, vou ajuda-lo.
Encontrarei a paz. Ah! Que susto. Quem é vocé?
AS: Eu sou a guerra, adoro mal, destruigSo, maldade e briga. E vocé nJo vai brigar
nio?
AJ: N#io eu nfio gosto de briga, vou cncontrar a paz e acabar com tudo isto, Ja ¢
tempo de mudar. Ei vocé@s precisam me ajudar. Onde posso encontrar a paz?
A6: Pergunte para o mar.
A7: Ou para floresta ou para o céu.
A3: Cada um me diz uma coisa, desse jeito eu nunca voun saber onde encontrar a
paz...
A6: Olha, olha 0 marido da lua.
A7: O sol.
A3: Senhor sol voc@ precisa me d€ uma luz. Onde posso encontrar a paz?
AB8: Vou te ajudar minha crianga nflo posso ficar muito tempo ( ). Segure isto.
A6: Venhe sol, venhe sol.
A3: Espere senhor sol, o que eu fago com isto?
AB8: Escute seu coragfio.
A3: Tic tac, tic tac, tic tac. SOCORRO, eu preciso de uma ajuda. Onde eu posso
encontrar a paz? ... ACHEI, ACHE], a paz ¢la mora dentro de cada um de nés é s6
ouvir a voz do coragio.
A4: Verdade se cada ouve o coracio v& que brige nfio € preciso. Acabou nfo.
AS: Agora aprendi fa th

que todo do junto um do muito

Essa maneira de apresentar o conteudo pode-se dizer que € muito inovadora, uma vez que
existe a interagdo com o conhecimento de forma flexivel e criativa, fugindo assim do maodelo
tradicional que enfatiza apenas caderno, lapis, livros, etc., como sendo os linicos meios para
aquisicio de conhecimento, o que ndo é verdade, pois “hoje o conhecimento se encontra
disponivel numa diversidade de formas e de lugares” (NOVOA apud ALARCAO, 2004:31). A
visfio da professora aceitar e estimular (pois ela orientava pessoalmente cada grupo) este tipo de
apresentagdo demostra que a docente € um tanto flexivel, caracteristica essa do novo paradigma
esbogada em Santos (2004:101 como “pressuposto da instabilidade™).

OQOutro ponto que merece destaque nessa pega € a temdtica uma vez que estava relacionada
a destruigio do meio ambiente. Esse tema foi abordado pelo grupo com intuito de levar os

ouvintes a refletirem sobre essa tematica que tanto preocupa a populacdo, ou seja, “o
desenvolvimento do espirito critico faz-se no didlogo, no confronto de ideias e de préticas, na
capacidade de se ouvir o outro, mas também de se ouvir a se proprio e de se autocriticar™.
(Alargio, 2004:32). Esta atitude de propor a reflex3o nos remete para o novo paradigma.

No decorrer da apresentagio o grupo apresentou para turma um enigma, cuja tematica

estava relacionada as drogas. O enigma pode ser abservado logo abaixo:

Desvende o Enigma

Na atividade acirma, podemos verificar que para desvendar o enigma era preciso apenas
lembrar qual a primeira letra correspondente a cada imagem. Esse tipo de atividade nos remete

para um método bastante utilizado no antigo paradigma — o da decodificacio que consiste apenas

na decoragio.

Figura 32: Fragmento 11 - relato de observagao (sujeito 1)
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Nos paragrafos apresentados no fragmento 11 (figura 32), o su-
jeito 1, para analisar o seminario dos alunos na aula observada, faz
apontamentos e descrigcdes (segundo, terceiro e quarto paragrafos),
tece comentarios indicativos de julgamento, correlagdo e/ou avaliagao
(“No que diz respeito ao seminario chamou-me aten¢do a maneira co-
mo os integrantes do grupo conduziram a apresentagdo.” — segundo
paragrafo; “Essa maneira de apresentar o conteudo, pode-se dizer que
@ muito inovadora, uma vez que existe a interagdo com o conhecimen-
to de forma flexivel e criativa, fugindo assim do modelo tradicional [...]
" — terceiro paragrafo; “[...] esse tipo de apresentacédo demonstra que
a docente é um tanto flexivel, caracteristica essa do novo paradigma
[...]" — terceiro paragrafo; “Essa atitude de propor a reflexdo nos remete
para o novo paradigma” — quarto paragrafo; “Esse tipo de atividade nos
remete para um método bastante utilizado no antigo paradigma [...] —
sexto paragrafo) e utiliza formas de comprovacéo de seus comentarios
(citagdes, transcricdo do seminario e reprodugdo de atividade).

Em resumo, no fragmento 11, o sujeito produtor sinaliza e/ou
comenta um aspecto, traz um exemplo pratico (transcrigdo ou exemplo
de atividade) para ilustrar o que foi relatado e traz um ancoramento
tedrico com a finalidade de dar credibilidade ao fato comentado.

Com essas acgdes, observamos um sujeito produtor mais enga-
jado analiticamente em relac&o aos textos anteriores, sobretudo, pelos
comentarios mais pertinentes e autdbnomos, no sentido de posicionar-
se como especialista. Observamos também um desprendimento desse
sujeito na utilizacao de citagdes diretas, principalmente, como forma de
completar o seu texto, apesar da maioria das citagdes ainda serem di-
retas como forma de completagao ao texto. Como indicio de progresso
no desenvolvimento do conhecimento da comunidade discursiva, esse
sujeito comeca a utilizar os textos de fundamentagcdo de uma manei-
ra mais colaborativa, como podemos verificar no fim do terceiro para-
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grafo, apesar do erro ao fechar o parénteses: “A visdo da professora
aceitar e estimular (pois ela orientava pessoalmente cada grupo) este
tipo de apresentagdo demonstra que a docente & um tanto flexivel, ca-
racteristica essa do novo paradigma esbogcada em santos (2004: 101
como “pressuposto da instabilidade”).”

Quanto ao uso das pessoas do discurso, verificamos, a principio,
o uso de verbos na primeira do singular, depois a troca para a primei-
ra pessoa do plural, como podemos observar no ultimo paragrafo do
fragmento 11, no qual o sujeito utiliza a primeira pessoa do plural — “po-
demos”. Esse uso ocorre novamente até o fim do se¢do analitica do
relato de observagao. Vejamos o fragmento 12, a seguir.

Partindo para andlise da aula realizada pela docente, podemos inferir que a mesma nfio
inicia a aula trazendo uma introducéio sobre o que seria a linguagem n#io-verbal, talvez porque
esta aula aconteceu apds as apresentag8es dos semindrios sobre os trés tipos de linguagem, no
entanto ao meu ponto de vista espera-se do professor quando exp8e determinado tema, antes de
tudo que explique sobre o que se trata. Observemos o exemplo a seguir:

P: Vamos 14, olhe primeira coisa que eu pedi a vocés foi o que? Vamos la
respondam, primeira coisa era o que fazer o que?

A: [[Observar as figuras.

P: Entfio isso quer dizer o que? Observar detalhad cada i certo...
depois de observar TODAS detalhadamente isso quer dizer ( ) o que tem nela como
estd nela certo () enumerar entio como foi que vocés... a primeira vamos ler a
primeira imagem... Quem quer ler a primeia imagem pra mim? Nessa imagem
apresenta ou aparece o que?

No recorte acima, podemos ohservar no tltimo trecho do fragmento transcrito, que a
docente nfio usa de uma atitude autoritiria, uma vez que a professora nfio seleciona o aluno que
deveria ler a primeira imagem, mas sim, pergunta quem quer ler, dando ao aluno o direito de
falar ou permanecer em siléncio. Outro ponto que merece destaque neste turno é o fato de a
professora abrir espago para que os alunos exponham sua fala, ou seja, “a devolugfio da palavra
ao aluno faz deste o condutor de seu processo de aprendizagem assumindo-se como tal™
(Geraldi: 1997.160), é o “professor & visto como um facilitador, wm agente da aprendizagem™
(Teixeira).

Na sequéncia da aula, a professora juntamente com os alunos discutem o que esté exposto

na gravura (Anexo 2) o que pode ser comprovado neste fragmento:

A: [[A primeira, a primeira

A: Uma mesa.

P: Uma mesa.

A: Um bule ( ) um café da manhi.

P: () descrevendo direitinho, vamos 1a.
A: [[Mesa, cadeira, prato, xicara, balo { )
P: A cadcira esta aberta ou fechada?

A: [[Aberta.

Este fragmento transcrito € um exemplo do que acontece em toda a aula, uma descrigfo

oral de seis gravuras, que nfio levam o aluno a refletirem em momento algum, reproduzindo em
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apenas o que estio vendo, objetivando uma rigidez nesta atividade, s6 se descreve o que
realmente ver, na descrigéio, “nfo h4 lugar para invencio — a descrigéio corresponde & realidade,

exclui as Tepresentagdes que o sujeito faz do objeto que descreve™ (Geraldi, 1997:150).

Figura 33: Fragmento 12 - relato de observagéao (sujeito 1)

Ao indicar as ag¢oes de analista (“inferir” - primeiro paragrafo, “ob-
servar” — segundo paragrafo, por exemplo), o sujeito 1 utiliza verbos na
primeira pessoa da plural (“podemos” — primeiro e segundo paragrafos,
e “observemos” — primeiro paragrafo). Essa ocorréncia ja havia se da-
do anteriormente e repete-se novamente, o que pode indicar tanto falta
de monitoramento do texto, que sugere pouco conhecimento relativo
ao processo de escrita, ja que o sujeito ndo revisou seu texto, a fim
de padronizar as formas verbais; quanto falta de conhecimento do gé-
nero, por se tratar de um relato, o uso deveria ser da primeira pessoa
do singular. A analise dos dados nos leva a ver que essa mudanga é
decorrente de pouco dominio do conhecimento do processo de escrita.

Como ja dito, o sujeito tende, por ser um texto de maior exten-
sdo, a cometer mais inadequacdes linguisticas; a troca de pessoa do
discurso talvez tenha se dado por falta de memoria sobre qual pessoa
do discurso tinha sido utilizada anteriormente, problema que seria so-
lucionado com uma reescrita.

Em contrapartida ao uso da primeira pessoa do plural, no pri-
meiro paragrafo, o sujeito 1 expbe-se ao utilizar a expresséo “ao meu
ponto de vista”. A forma de argumentagdo usada nesse paragrafo é
interessante do ponto de visto do desenvolvimento da escrita acadé-
mica, vejamos novamente o paragrafo: “Partindo para analise da aula
realizada pela docente, podemos inferir que a mesma néo inicia a aula
trazendo uma introducdo sobre o que seria a linguagem né&o-verbal,

talvez porque esta aula aconteceu apds as apresentacdes dos semi-

narios sobre os trés tipos de linauagem. no entanto ao meu ponto

de vista espera-se do professor quando expoe determinado tema,



antes de tudo que explique sobre o que se trata. Observemos o
exemplo a seguir.”

No paragrafo reproduzido, inicialmente, o sujeito 1 afirma, em pri-
meira pessoa do plural, que a professora deixa de realizar uma introdu-
¢&o (em italico); apés, utiliza o “talvez” como modalizador para fazer uma
ressalva que possivelmente explicaria a atitude da professora (sublinha-
do); em seguida, faz uso da conjungdo adversativa “no entanto” para
colocar seu comentario sobre o fato, que se opde a possivel explicagdo
para a acao da professora, deixando claro que o posicionamento é seu
através da expresséo “ao meu ponto de vista” (em negrito); por fim, uti-
liza o verbo “observemos” no imperativo/primeira pessoa do plural para
comprovar seu posicionamento por meio de uma transcrigéo.

Com isso, o sujeito revela conhecimento de analise, pois mostra
o fato, faz suposigcdes que justificariam o fato, coloca sua opinido e, o
mais interessante, uma opinido baseada, possivelmente, na experién-
cia pessoal que se opde ao fato narrado. Apesar dessa demonstragéo
de desenvolvimento do conhecimento da comunidade discursiva, o su-
jeito, por ainda encontrar-se num estagio em que busca ser aceito nes-
sa comunidade, pede que o leitor confirme seu posicionamento através
da observagao de uma transcrigédo da aula.

Nos paragrafos seguintes, o sujeito 1 continua analisando a au-
la. No segundo paragrafo, faz um comentario positivo sobre a atua-
¢do da professora, fundamentando-se nos textos de Geraldi (1997)"
e de Teixeira (2012). No terceiro, faz um comentario negativo, baseando-
se em uma transcri¢do da aula e finaliza com uma citacao. Esses comen-
tarios, positivo e negativo, indicam, assim como sinalizado no paragrafo
anterior, que o sujeito 1 esta desenvolvendo sua capacidade analitica e,
com isso, 0s conhecimentos responsaveis pela escrita académica.

19 GERALDI, Jodo W. No espaco do trabalho discursivo- alternativas. (n: Portos de passagens.
42 ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1997.
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A segdo analitica do relato de observagao é finalizada com o pa-

ragrafo a seguir.

Diante do exposto podemos inferir que a docente trabalhou em suas aulas dois eixos de
ensino dos apontados por Geraldi (op. cit.): a leitura ¢ a oralidade. Esses dois eixos se materializa
na primeira aula analisada através da leitura de texto base para o semindrio e consequentemente

pela exposicéio oral do contetado, jA4 na segunda aula a leitura e a oralidade pode ser observada a

partir da leitura oral das gravuras feitas pelos alunos e a professora.

Figura 34: Fragmento 13 - relato de observagao (sujeito 1)

No fragmento 13, o sujeito 1 fecha o topico trés de sua andlise,
ratificando os eixos de ensino utilizados nas aulas observadas, com
base em teoria. Para isso, refere-se a um aporte teérico sem realizar
citagao direta. Com isso, esse sujeito consegue relacionar a referéncia
lida com a pratica observada, interpretando o texto tedrico e os fatos
observados para escrever seu comentario e ndo simplesmente com-
provar através um complemento para o texto. Além disso, o sujeito
ainda faz uso do verbo “inferir”, tipicamente académico e caracteristico

de sec¢bes analiticas.

No relato de observacdo, em sintese, verificamos demonstra-
¢Oes de desenvolvimento do conhecimento da comunidade discursiva,
do género, do processo de escrita e do conteudo, através de indicios
presentes na seg¢do analitica. O sujeito 1 demonstra seu posiciona-
mento, faz comentarios mais fundamentados e embasados em fontes
diversas (tedricas e observacionais), utiliza conectivos a fim de rela-
cionar ideias, organiza sua exposi¢do de acordo com critérios e de-
monstra se preocupar com a compreensao do seu leitor, faz ressalvas
e mostra pontos de vistas positivos e negativos, comecga a apresentar
citagdes indiretas. Em compensacéo, o sujeito comete inadequacgdes
micro e macroestruturais, apresenta dificuldade de seguir normas de
citagdo e referenciacido, ndo exibe uma padronizagdo da pessoa do

discurso utilizada.
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O sujeito 1, portanto, busca inserir-se na comunidade discursiva
académica através de varios conhecimentos inerentes a escrita carac-
teristica dessa comunidade, mesmo sem grande dominio da norma
padrao da lingua, que também €& uma caracteristica essencial da es-
crita académica. Parece-nos que o seu esforgo é o de desenvolver o
dominio dos outros conhecimentos, mas ndo o da escrita padrao. Tal-
vez, o sujeito dé maior atengao as demonstragdes dos conhecimentos
relativos ao género, comunidade discursiva e assunto em detrimento
ao conhecimento da norma padrao, contudo, domina-la € uma exigén-
cia implicita nos outros conhecimentos da comunidade referida, n&o
domina-la revela uma lacuna que remonta ao ensino basico. O nao co-
nhecimento da norma prejudica o andamento da analise, deixa o texto
truncado e dificulta a aceitacdo desse sujeito pelos demais membros
da comunidade.

SUJEITO 2

RESENHA

RESENHA 1

A producao da resenha 1 do sujeito 2, assim como dos demais
textos, seguiu os mesmos principios basicos dos textos produzidos pelo
sujeito 1, ou seja, foram desenvolvidos nas mesmas disciplinas e curso
de férias e entregues nas mesmas datas. Focamos, nesta subsecéo,
na primeira resenha do sujeito 2, que, como veremos, distancia-se do
género esperado na comunidade académica. Apesar das tentativas de
adequacéo, as estratégias utilizadas ndo funcionaram como possivel-
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mente o sujeito 2 concebeu. Vejamos o primeiro fragmento da resenha

2’)%—/2_ O v \,Mynunw_-a -3 (dz(gqr:a'i_, Frplicer. aled Lo
et v i{i‘:‘lfa':: e _tetew Pg_pra?pn‘_g?i-ﬂ Awlrte B | _OFTr i, an—

‘ﬁ/muo, Olinwn, Lo abrcte encllan |, Lbiversichddes |, i crioe

1 desse sujeito.

_chaa:::ab, YLD AAPUP AL o €71 OCTAE  LOSPY) SO pRAA R n,
T Ooismtacy -
Lc‘.uﬁ:m Q« e e (ﬁufa/o, wrnceterrs s DRCHELELAINES
qu— e
.,Ca.otfay, .?rr;uu ea-rrenie M?q_—/sc o wdeca  ofe _/ru(!-ﬂnw./_,&a e
e Bl i il

e fernpe 8 dipcovos ot o _prestnZl a sofelaclo pefo (
e Ot Qe e OIOC acersions Oesen . A Oorce peds whe
SOt g e e eriZidlo) eqgati s, .rfc,ma_ e _ilre— <
D o, ool Lo c,ajm%'uzao, _c:tr-:m.r?j&c—/:e,mg.
o e Crime o LlucogdD. Ado oniDnlis,  paxce m,m_l
BB, e i ol ol ovizeiclonde . oz geortece. et et
STt e Lo Rolucapke albct wnad oo facega ot reres
q«:acuo EP A R Comaclets gench. _pela. Ol evorcbeate
L. _forrraament, fardigrevs, s . Qie-re o ,@wu:;}n’a,ab-
ol daw  alwchbigors _tcenzio | daro Kviborovs  Cle  Artenote-, F—
AnfocelemeTs o Grarolen  Tesvdn Gk ks crmmn. Q> gor-
rroges  mocacs  aXc _agouwe . A preona® & ol oows, de
Menvasichde. , A Frlroe ole Orcocetows L Ol RAPECERD

bl gontes ali £tad  Coneiunador Copal3ee e persarm SO
—_ Husa © cqutIcde i fam s A “f‘,\j"_&b

tJJGOM.

éju,bc)xnza_e, Kedeelin  joSte  Lomo st Cheqoo o kolor TE
w ‘M;Ima_ ch  iovmadiate | «Comyresrie ndo-cL e Co -
MU U, YT _ AR A O USRS AT OGS e
| ot plcislok K _eatero  povidtlitactos slo el -

Figura 35: Fragmento 1 - resenha 1 (sujeito 2)

Ao lermos a resenha 1, identificamos inicialmente que o sujeito 2
comeca sua resenha com a demarcacgéo “2%”, sinalizando que o texto
refere-se ao cumprimento a segunda questao requerida pelo professor
da disciplina. Apesar de o docente ter organizado a atividade avaliati-
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va em duas questdes, isso ndo significa uma organizacao escolar da
resposta. O professor, provavelmente, esperava que o sujeito produtor
organizasse sua produgdo conforme o género, utilizando titulos temati-
cos ou o nome do proprio género para demarcagao. Esse pequeno de-
talhe inicial sugere a falta de conhecimento da comunidade discursiva
e também do género resenha, pois tanto um quanto o outro o levariam
a fazer essa demarcagao de forma mais adequada.

Outro aspecto que evidencia esse desconhecimento é a falta da
unidade retorica da introducao, numa demonstracao de falta de preo-
cupacéao em orientar o leitor e, em consequéncia, a dificuldade de reco-
nhecer caracteristicas importantes da escrita na academia.

Além da introdugéao, as unidades responsaveis pela critica e pela
(nao)indicagéo dos textos-fonte também nado foram realizadas, ou se-
ja, dentre as unidades retoricas, apenas a sumarizagao foi cumprida e
com ressalvas.

No fragmento 1 (figura 35), o sujeito busca, aparentemente, fa-
zer consideracdes gerais sobre a tematica que rege os quatro tex-
tos-fonte da resenha, ou seja, uma forma de sumario. Observamos,
todavia, que n&o ha referéncia a nenhum dos autores citados na ta-
refa nem a seus textos. Aléem disso, as ideias parecem descontextua-
lizadas em relacao aos paragrafos dos fragmentos seguintes, havia
quebra de estilo durante a resenha e palavras de dificil uso para su-
jeitos em primeiro periodo letivo. Essas percepgdes levaram-nos a
suspeitar da produgao desses paragrafos, investigando com auxilio
de sites de busca na internet e, pesquisando através de alguns subs-
tantivos do texto, confirmamos nossa suspeita de plagio (em plagios,
geralmente troca-se adjetivos e verbos, substantivos raramente sao
substituidos ou modificados).

Vejamos os fragmentos de dois textos encontrados na internet.
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Propor-se a uma compreensédo da educacdo implica atribuir sentidos
as falas de seus protagonistas sobre o cotidiano. Professores, alunos,
comunidade escolar Iéem, na educagéo, aspectos significativos em acordo com
sua perspectiva cultural. Ouvindo estas falas, muitas delas exaltando o cadtico,
genericamente, chega-se a idéia de problemas. Ao mesmo tempo, 0 discurso
sobre o presente é afetado pela premissa de que se vive sucessivas crises. A
concepcdo de crise aqui tem um sentido negativo, fornece a ilusdo de caos, de
perda do significado, de fim. Fala-se muito em crise na educacdo No entanto,
parece mesmo que a crise ndo & exatamente na educacdo, mas de como se
pensa a educacdo. A crise parecer ser, portanto, uma crnise de racionalidade. Isto
acontece porque refletir sobre a educacéo atual ndo é tarefa das mais faceis em
uma época caracterizada pela diversidade de pensamentos, paradigmas, acdes.
Vive-se a heterogeneidade das abordagens sociais, das leituras de mundo, o
esfacelamento das grandes teorias que explicaram as formacdes sociais até
agora. A sensacdo é de caos, de generalidades, de falta de ancoradouro e de

explicacdes totalizantes até entdo consideradas capazes de serem obtidas. Cabe,
entdo, refletir sobre como se chega a esta forma de racionalidade,

compreendendo-a ndo como uinica, mas por ser diversa, em acordo com a
multiplicidade de saberes possibilitados pela multiplicidade de abordagens que
nossos tempos dispBem.

Figura 36: Texto plagiado 1 (resenha 1 - sujeito 2)

INTRODUGAO

Propor-se a uma compreensao da educagdo implica atribuir sentidos as falas de seus protagonistas
sobre o cotidiano. Professores, alunos, comunidade escolar Iéem, na educacdo, aspectos significativos em
acordo com sua perspectiva cultural. Ouvindo estas falas, muitas delas exaltando o cadtico, genericamente,
chega-se a idéia de problemas. Ao mesmo tempo, o discurso sobre o presente é afetado pela premissa de
que se vive sucessivas crises A concepcdo de crise aqui tem um sentido negativo, fomece a iluséo de
caos, de perda do significado, de fim. Fala-se muito em crise na educagdo. No entanto, parece mesmo que
a crise ndo é exatamente na educagdo, mas de como se pensa a educagdo. A crise parecer ser, portanto,
uma crise de racionalidade. Isto acontece porque refletir sobre a educacgéo atual nao & tarefa das mais
faceis em uma época caracterizada pela diversidade de pensamentos, paradigmas, acbes. Vive-se a
heterogeneidade das abordagens sociais, das leituras de mundo, o esfacelamento das grandes teorias que
explicaram as formacdes sociais até agora. A sensacdo é de caos, de generalidades, de falta de
ancoradouro e de explicagdes totalizantes até entdo consideradas capazes de serem obtidas. Cabe, entéo,
refletir sobre como se chega a esta forma de racionalidade, compreendendo-a ndo como Unica, mas por ser
diversa, em acordo com a multiplicidade de saberes possibilitados pela multiplicidade de abordagens que
nossos tempos dispéem.

Figura 37: Texto plagiado 2 (resenha 1 - sujeito 2)
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O primeiro recorte, figura 36, pertence a uma monografia de es-
pecializagdo em Administragdo e Supervisdo Escolar da Universidade
Candido Mendes, publicada em 2007%° Ja o segundo, figura 37, per-
tence a um artigo publicado na revista OE/-Revista Iberoamericana de
Educacion em 2011. As datas de publicagéo indicam que o texto origi-
nal € o primeiro (figura 36) e que este teve o paragrafo integralmente
plagiado pelo autor do segundo texto (figura 37).

O sujeito 2, no trecho copiado para sua resenha, faz apenas trés
modificagdes que o diferencia dos apresentados. A primeira é a divisdo
do texto original em dois paragrafos, modificagdo que talvez tenha tido
como objetivo melhorar a organizagao textual, ja que era um paragra-
fo longo. A segunda modificagéo € a retirada do trecho “mesmo que a
crise ndo é exatamente na educagéo, mas de como se pensa a educa-
¢ao. A crise parecer”; vejamos novamente os trechos onde isso ocorre:

ND  Cad, A poradex. o Pufiacs | ek «;ﬁ’m ; rgﬁza,,e Preces
A rm  wime e o, Lo conionbe, _porescs bex, frsdeiyr-
ﬁ,— AU Ot _cle mowsovedeclote. | Wg&u rcoritece. s e

Figura 38: Trecho do Fragmento 1 — resenha 1 (sujeito 2)

perda do significado, de fim_ Fala-se muito em crise na educacgédo. No entanto,
parecj mesmo que a crse nao & exatamente na magao ‘mas de como se

["ﬁensa a educag:ab |A crise parecer ser, portanto uma crise de rauonalldade Isto

Figura 39: Trecho do texto plagiado 1 (resenha 1 — sujeito 2)

[ caos, de perda do significado, de fim. Fala-se muito em crise na educacdo. No entanto, parece

~ a crise ndo & exatamente na educaEﬁo mas de como se pensa a eaucacﬂo A crise EINERR ser, ponanto,

uma crise de racionalidade. Isto acontece porque refletir sobre a educacéo atual ndo é tarela das mais

Figura 40: Trecho do texto plagiado 2 (resenha 1 — sujeito 2)

Na figura 38, o retangulo preto indica o local onde o sujeito 2 fez
a supressédo do seguimento presente nos demais textos (demarcados

20 Preservaremos, por motivos éticos, a identidade dos autores dos textos plagiados.
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em cinza, nas figuras 39 e 40). A razao desse apagamento pelo sujei-
to 2 n&o parece ter sido o melhoramento do texto, nem tornar o texto
“diferente” dos outros textos, pois a retirada deixou o texto ainda mais
confuso. Ao observarmos o trecho retirado na figura 39 (monografia -
texto original), n&do encontramos uma justificativa plausivel, mas, ao
verificarmos o trecho retirado na figura 40 (artigo - texto que plagiou
o texto original), percebemos que a palavra “parece’/”parecer” estao
uma abaixo da outra. Desse modo, supomos que o sujeito 2 por displi-
céncia, ao copiar, pulou o trecho em destaque. Isso significa, também,
que o texto plagiado pelo sujeito foi 0 artigo (texto 2) que, por sua vez,
plagiou a monografia (texto original).

A terceira modificacao é a repeticdo da expressao “a esta” apos
a mesma expressado, no segundo paragrafo do fragmento 1 da resenha
1 (figura 35). Isso comprova nossa hipétese de desatengao do sujeito
ao produzir seu texto.

A ocorréncia do plagio nesses dois paragrafos traz percepgdes
importantes para nossa pesquisa, que discutiremos mais adiante, an-
tes, porém, vejamos outros fragmentos da resenha 1 do sujeito 2.

— S — S— —

Mz Sfrejrsenes alwobvonm, Com Sxlps £ s Koo
w0, Jormoro Agecton O Testian wolicusan tla praveo.
ez YL o u:ﬂm Lo Jestcarn da _frolrca Qoarill oo
N-7; vuua}mm%) ch puora Wde rdle. precton Cus
Lo Lgais. @ soickr, P s A kT DT
Jalia. Olomdy Lo 2o -f’«‘ﬂ"‘#f Jaeal do Projendt  eloe

Hlocad nlu pun houa & pua gralio o, Gui cme
%7&657 M, e Lomo nutiaolsis o ,pwjzm LU
Lalivo .

Figura 41: Fragmento 2 - resenha 1 (sujeito 2)
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O sujeito 2 da sequéncia a sua resenha com o fragmento 2 (figu-
ra 41), que, assim como o fragmento 1, é plagio, porém de outro texto.
O texto plagiado € um artigo publicado em um blog no ano de 2008, o
qual expomos a seguir.

Sabado, 04 de outubro de 2008

Fundamentos da pratica docente no enfoque das tendéncias
pedagdgicas

"0 importante da educa¢ionao é apenas formarum mercado de trabatho, mas formar uma
nacao, comgente capaz de pensar.”
Jose Arthur Giannotti

Muitos professores abordaram, com textos e outros recursos, temas tigados as teorias
norteadoras da pratica docente. As bases tedricas da pratica docente emanam, de certa
forma, da mesma fonte de onde proveéem as bases legais. E evidente, porém que existe vasta
literatura dando conta do perfil ideal do professor, darelacdo entre sua teoria e sua pratica l
e, que em funcao disso, servem como norteadores da pratica educativa.

Figura 42: Texto plagiado 3 (resenha 1 - sujeito 2)

Com plagio quase total, o sujeito 2 substitui a palavra “emanam”
por “derivam?”, talvez por considerar uma palavra que ele possivelmen-
te ndo usaria em seu texto, o que faria com que o professor desconfias-
se da autoria. Além disso, troca o verbo “provéem” por “provém”, uma
mudanga correta para o contexto, todavia, ndo ha como saber se por
percepg¢ao do erro ou por displicéncia.

O plagio ainda se repete no paragrafo seguinte.

D; acoudo Lom v ,%m‘j?:pa% lewra, PERREWOD
Woco) Midpea e o fovmagod conltinuade. ok n onZ.
dida  Lomu wemq Lol Juopgmaa U pela womalt redo
2 _ftle  ploen ol mends 0o fpdas ovo eubars _osdquind cloes
wav dorgo da e, oo me,/ﬁawﬁc&my
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Figura 43: Fragmento 3 - resenha 1 (sujeito 2)

O sujeito 2 plagia o quarto paragrafo do seu texto de um artigo
publicado em 2009 de um site de apoio ao professor.

'tima, nac 1eN0os im ancia que as demais, mas, ao contréri I competén-

cia a responsédvel pela manutengfio e pelo desenvolvimento de todas as outras adquiridas ao
longo da vida, seja profissional, seja pessoal. A construgio de determinada competéncia nun-
ca se conclui: “nenhuma competéncia permanece adquirida por simples inércia” (PERRE-

NOUD. 2000, p. 155).

formagao

continuada assume a incumbéncia da aquisi¢@o de novas competéncias de forma a contemplar

Figura 44: Texto plagiado 4 (resenha 1 - sujeito 2)

Nesse caso, a copia teve mais modificagdes. Ao compararmos
as figuras 43 e 44, vemos que o sujeito 2 n&do reproduz o paragrafo
por completo. Dessa vez, ele retira os trechos marcados de cinza na
figura 44. Parece-nos que o primeiro trecho foi retirado, pois um outro
foi elaborado pelo sujeito: “De acordo com essa organizacao docente,
PERRENOUD (2000) destaca que a formagao continuada pode ser en-
tendida como um”. Nesse excerto, na primeira parte realmente elabo-
rada pelo sujeito 2, houve a tentativa de fazer a ligacao entre o tercei-
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ro paragrafo plagiado com o quarto, criando, assim, uma conexdo. O
segundo trecho, talvez por envolver termos pouco usuais, e o terceiro,
por referir-se a autores ndo alvos da resenha aqui analisada.

A tentativa de relacionar os trechos plagiados é perceptivel tam-
bém no fragmento a seguir.

ﬂ@n}-o' 2O oeer  Aremeo ._,.{'ig, B e
Loy, PEtlisme Prxesroved. ENIC g o 102 Capiticto (AulmTnd—
B s R P B g
SrOparclo Gpus O QOO rITE sl Cplicithe O prfrion prealicars
Aol Gt  eer  fREpnio EQlorcd ole Corryaliimicrs A sl f7TO-
GrooL TR e forrraedd cortircem. . Deteone oldnoton wies
Gociar. Larn preo Ty e forirrae&D  worniern oo s Oofigas Cla
ocsla ki olon et - (ol M o o e oot -
Dern  Cle  eraind o oo sofblirr  fdtucazios & Gcethoc A Jorra
SfD  des cwligen & _parlicipon clefaL 4D sution porptiices
'&7{!,{1}4(,0/3 apradas Gk um frgimloral o tducoepd . (p158)

Figura 45: Fragmento 4 - resenha 1 (sujeito 2)

O sujeito segue a mesma organizacdo textual, iniciada no frag-
mento 3, no fragmento 4, e a repete nos demais fragmentos: utiliza
alguma palavra ou expressao de ligagdo entre os paragrafos; faz refe-
réncia ao autor do texto-fonte e buscar sintetiza-lo.

Quanto a ligagao, verificamos que o sujeito produtor busca es-
tabelecer relagc&o entre o fragmento posterior com o anterior, por meio
da expressdo “de acordo com essa organizagdo” (fragmento 3), da
conjuncao “logo” (fragmento 4), por exemplo. Esse uso revela uma
preocupagao com a coeréncia do texto, uma pequena demonstragéo
de conhecimento do género, que se perde entre as demonstracbes
contrarias de desconhecimento através do plagio e das rela¢gdes mal
estabelecidas entre os trechos copiados.

Observamos, em relagdo a referéncia, que o sujeito 2 realiza o
gerenciamento de vozes através do uso do nhome e sobrenome dos au-
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tores dos textos-fonte da resenha (“Perronoud” — fragmento 3; “Phillipe
Perronoud” — fragmento 4) e de verbos discendis indicativos das agcbes
dos autores (“destaca” — fragmento 3; “enfatiza” — fragmento 4). Ao
realizar o gerenciamento de vozes, o sujeito revela conhecimento do
género resenha, pois, como em todo género embasado na retextuali-
zagao, é necessario deixar nitido para o leitor de quem sao as ideias
apresentadas. Com isso, demonstra também conhecimento da comu-
nidade discursiva.

A partir do quarto fragmento, o sujeito comega a sintetizar mais
claramente os textos-fonte, todavia, ndo ha analise. Ao contrario disso,
ha copia, desta vez dos proprios textos-fonte com leves modificacoes.
Esse fato indicia dificuldade de sintese e analise, por parte do sujeito,
aliada ao desconhecimento do género que reguer necessariamente re-
sumo das principais ideias do(s) texto(s)-fonte e de comentarios ava-
liativos acerca dele(s); e da comunidade discursiva académica que se
caracteriza por apresentar textos analiticos.

No fragmento 4, todo o trecho “sabia explicitar as proprias prati-
cas, estabelecendo seus préprio balango de competéncias e seu pro-
grama pessoal de formacdo continua. Deve-se ainda negociar um
projeto de formacdo comum com os colegas da escola ou da rede.
Envolver-se em tarefas de uma ordem de ensino ou do sistema edu-
cativo e acolher a formacgao dos colegas e participar dela sdo outras
competéncias especificas esperadas de um profissional da educacgéo.”
corresponde a transcri¢cdes do texto-fonte, com leves modificagoes ver-
bais. E interessante destacar que, nesse caso, o sujeito coloca a pa-
gina ("p.158") apo6s o trecho; isso revela, ainda que sutilmente (pois é
a unica ocorréncia de toda a resenha), a preocupacdo em indicar que
parte do texto ndo foi retextualizada, ndo séo suas palavras. Contudo,
as normas de citagdo nao sao obedecidas.

O paragrafo seguinte € o mais longo e o ultimo da resenha.
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Figura 46: Fragmento 5 - resenha 1 (sujeito 2)

O sujeito 2, no fragmento 5, comp&e um paragrafo de duas pagi-

nas, que poderia ser reorganizado facilmente em paragrafos de acordo

com o texto-fonte sumarizado. Essa dificuldade de organizar o texto

em paragrafos indica a dificuldade com o género, a necessidade de

unir as partes para formar um todo (ja que o sujeito tinha consciéncia

de que seu texto era um apanhado de varios textos) e/ou, ainda, o pen-

samento ingénuo de que essa estratégia de poucos e longos paragra-

fos ajudaria na composigdo do texto.
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Inicialmente, o sujeito busca introduzir o fragmento 5 e uni-lo ao
anterior: “Como em outras disciplinas, a pratica docente dispde de va-
rios outros autores para dar continuidade ou mostrar outras teorias que
contribuirdo para sua formag¢do. Deste modo, destaco Sacristan [...]”
(fragmento 5), ha uma explanagéo geral seguida do operador discur-
sivo “deste modo” para a colocagao de trechos do capitulo de Sacris-
tan, em plagio parcial. E importante apontar, nesse trecho, o verbo em
primeira pessoa do singular “destaco”’. Em toda a resenha, o sujeito
se expoe apenas na utilizagao deste verbo e em pequenas introdu-
¢Oes gerais, de modo geral, ele ndo se assume como resenhista, co-
mo especialista. O seu conhecimento da comunidade discursiva ainda
precisa ser desenvolvido para que ele consiga se posicionar mais e
conscientemente.

Ademais, o sujeito busca sumarizar os textos-fonte até o fim do
seu texto, ou seja, ndo ha as unidades retoricas de indicagao dos tex-
tos resenhados e de critica, esta ultima que nos permitiria observar
melhor o posicionamento do sujeito perante a analise. Assim, nossas
consideracbes se baseiam muito mais no n4o dito, em relagdo a anali-
se, e no dito atraves do plagio.

Nitidamente, o sujeito 2, no primeiro periodo letivo, ao produzir
um texto académico em uma situagdo avaliativa, baseia-se em sua
experiéncia escolar (texto escrito a mao, por exemplo) e prima pelo
preenchimento, o que o leva a plagiar textos publicados na internet
que tematizam a educacgéo. Ele da demonstragbes de pouco conhe-
cimento da comunidade discursiva, do género, do conteudo e do pro-
cesso de escrita.

O plagio aponta para o desconhecimento da comunidade discur-
siva, na qual essa é uma atividade antiética que contraria aos direitos
de autoria. Realizar o plagio, assim, € uma contravencao as regras
dessa comunidade e gera uma dificuldade de aceitagdo desse sujeito
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como membro. Porém, essa mesma necessidade de aceitagdo pode
ter movido o sujeito 2 a plagiar.

Os dados demonstram que esse sujeito apresenta a visdo de que
produzir um bom texto na academia significa “falar bonito”, utilizar ter-
mos mesmo ignorando o significado. Com isso, na tentativa de agradar
o professor titular da disciplina, o licenciando copia trechos de textos
aparentemente ja reconhecidos (afinal, foram publicados). O sujeito
busca ser reconhecido, ser aceito, através de uma boa nota, e sua
provavel descrenga em sua maneira de escrever talvez o tenha levado
a plagiar, ou a falta de tempo para escrever, ou o desconhecimento do
que significa plagio, ou ainda ma fé.

Nossa hipotese de necessidade de aceitagdo como membro da
comunidade e de falta de confianga € confirmada pelo trajeto da rese-
nha 1: os trés primeiros paragrafos sdo plagios integrais, o quarto com
alguma supressao e acréscimo, o quinto e o sexto em alguns trechos
dos textos-fonte. O sujeito vai distanciando-se das cépias, a medida
que chega ao fim da resenha, quanto mais inicial a parte do texto, mais
o sujeito demonstra imaturidade e necessita de ancoramento, a medi-
da que se distancia do inicio, torna-se mais confiante.

Além disso, os dados indicam que esse sujeito desconhece o gé-
nero resenha e o conteddo, porque, mesmo copiando paragrafos e tre-
chos de outros textos, as unidades retéricas da resenha ndo sdo cum-
pridas e mesmo a sumarizagdo ndo é bem realizada: ha informacdes
secundarias e faltam informacgdes primarias, os paragrafos iniciais séo
dispensaveis e trazem informacbes errbneas. Além do mais, a analise,
principal unidade caracterizadora da resenha e da escrita académica
na qual o sujeito produtor iria se colocar como especialista, ndo é con-
templada. Podemos dizer, assim, que o texto produzido pelo sujeito 2
assemelha-se mais a um resumo do que uma resenha.
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Os dados igualmente indicam que o sujeito desconhece o pro-
cesso de escrita em sua completude, ja que o texto contém erros
de micro e macro estrutura, mesmo em momentos de copia, que po-
deriam ser solucionados com uma revisdo. Vale salientar, também,
que se o sujeito produtor tivesse planejado seu texto, quem sabe,
teria adquirido confianga para sumarizar e comentar os textos-fonte
com eficacia.

Apesar do nitido pouco conhecimento de aspectos académicos,
0 gerenciamento de vozes do meio para o fim do texto, a presenga
de um verbo na primeira pessoa do singular e até mesmo o plagio
indicam a busca pela aceitagdo como membro, a preocupag¢do em
adequar-se a nova comunidade discursiva de aspectos tao proprios
e complexos.

'RESENHA 2

A segunda resenha foi produzida, pelo sujeito 2, no curso de fé-
rias entre o primeiro e o segundo periodos letivos. Nesse curso, como
ja mencionado, os sujeitos estudaram o género resenha e reescreve-
ram textos (e trechos) como forma de melhorar seus conhecimentos.
O texto-fonte foi o livro Formagdo de Professores — pesquisa, repre-
sentacgbes e poder, de Julio Diniz-Pereira, publicado em 20086.

Dentre as unidades retoricas da estrutura prototipica da resenha,
verificamos que o sujeito 2 cumpre trés das unidades: introducao, su-
marizagao e indicagao do texto-fonte. O que significa um avang¢o em
relac&o a primeira resenha que contemplava apenas a sumarizagao.

Como na resenha 1, encontramos plagios. Ao analisarmos a re-
senha 2, tivemos a preocupacgao de verificar se essa pratica de copia
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era recorrente, suspeita que se confirmou. O sujeito 2 plagiou partes
de um Unico texto: resenha publicada, em 2008, na revista “Trabalho &
Educacéo”. Diante dessa constatagéo, apresentaremos os fragmentos
da resenha 2 com trés demarcacbes: trechos plagiados — sem marcas;
trechos suprimidos do texto original — tachado; trechos acrescidos a
resenha do sujeito 2 — sublinhado. Inicialmente, vejamos a introdugao
da resenha 2.

Resenha do livro: Formac8o de professores.

Formac3o_de professores — pesquisa, representactes e poder tem como autor Jdlio

Emilio Diniz —Pereira, doutor em Educacio, professor titular efetivo e coordena vérios cursos

sobre a formacdo de docentes.

O-inicia-seu livro formac¢8o de professores — pesquisa, representacdes e poder, de Jdlio
Emilio Diniz Pereira trata dos problemas da area da eem-um-resgate-do-guefoi-publicade-sebre

educagdo em nosso pais, abordando principalmente o problema da formac#o dos professores,

livro este que é composto por cinco capitulos.

Figura 47: Fragmento 1 - resenha 2 (sujeito 2)

No fragmento 1, observamos a preseng¢a de uma espécie de titu-
lo “Resenha: do livro: Formagéao de professores.”, que, apesar de estar
com ponto final e ndo ser chamativo, demonstra uma preocupa¢ao com
o leitor e com a adequagao ao género. Apos o titulo, os dois paragrafos
seguintes consistem em uma introdugcdo para a resenha, que, como
podemos observar, nao constitui plagio (so trés palavras repetem-se, o
que ndo é suficiente para constituir plagio e sim coincidéncia). No pri-
meiro, o sujeito 2 situa o leitor quanto ao autor do texto-fonte (formagéo
e atuagdo) e, no segundo paragrafo, situa quanto a obra resenhada de
maneira rapida e eficaz (tépico geral e organizagéo do livro). Com esse
fragmento, o sujeito 2 demontra um maior conhecimento do género e
da comunidade discursiva, ndo evidenciado na resenha 1.

O paragrafo seguinte é destinado ao primeiro capitulo do texto-
fonte:
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No capitulo 1. “Debates e Pesquisas no Brasil de—1980 3 1995 Fle—expde—o
desenvelvimento—de—pensamente—sobre Formacdo de Docente”. o autor traz as mudancas
ocorridas na formacdo das docentes no decorrer das décadas de 70. 80 e 90, em que o
formacie—docente passou de um em—cada—déead e e
professer—eoeme—-técnico em educagdo para um um(gf#e—de—ae%eﬂ—de&—aaes—?@—ate—a—wsae—mms
esmplexa-dos—anes-90-de professor-pesquisador_e aue os docentes devem ter uma formacio
continuada ao invés de uma simples “reciclagem”. Durante_esse essa “passeio “viagem” por

uma recente histéria, o autor expde os temas que contribuiram para construgdo do
pensamento sobre a formagdo docente em cada momento. Destaca-se a vinculacio do carater
politico da pratica pedagégica e o compromisso do educador com as classes populares a
profissdo docente. Tem-se ainda a visdo capitalista construida nos anos 80 sobre educac3o
(educacdo igual a mercadoria) o que gerou a expansio da rede de ensino em detrimento de
investimentos na darea, a fragmentagdo do ensino diminuindo a autonomia do professor assim
como o distanciamento do ensina nos cursos de formagio docente com a realidade da
profissdo, acompanhada de uma isengdo das universidades sobre o tema.

Figura 48: Fragmento 2 - resenha 2 (sujeito 2)

O sujeito produtor, ao resumir o primeiro capitulo do livro, faz
meng¢&o ao numero e ao titulo do capitulo e realiza o gerenciamento de
vozes por meio da referéncia “o autor” e do verbo indicativo de acdo
do autor no texto-fonte “traz”.

Observamos algumas supressdes e acréscimos iniciais em rela-
¢ao a resenha plagiada, a mais significativa é a menséo as décadas,
todavia, trata-se de uma reformulagédo do ja contido na resenha pla-
giada e ndo acréscimos préprios do sujeito 2. Apés o segundo ponto
continuativo no paragrafo, o sujeito 2 apenas substitui o substantivo
“viagem” por “passeio” e faz a adequacgdo do pronome demonstrativo,
todo o remanescente é cépia.

No fragmento 2, o sujeito 2 demonstra algum conhecimento do
género ao fazer referéncia ao capitulo, pratica ndo existente na rese-
nha 1, e ao mencionar o autor. Todavia, ainda necessita recorrer ao
plagio para resumir o capitulo, evidenciando dificuldade de sintese e,
com isso, o pouco conhecimento do género.

Dando continuidade, o proximo paragrafo tem como objetivo re-
sumir o segundo capitulo do livro de Diniz-Pereira.
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No capitulo 2, “O-auterexpdeoasvarios-problemas-guesurgiram-para-a formacdo de profissde
&q«m—mda—pes&tem—taﬁ—eeme—es-b\weﬁ—salaﬂes—de&nmfessores nas Ilcenaaturas —a#al-ta

problemas, novas aquestdes”, tém como objetivo analisar os principais problemas das
.

licenciaturas. Alguns autores acusa a valorizacio maior do bacharelade por ter uma formacdo

de pesauisador e certo descaso com a licenciatura por ser sebre a formacdo de professores,

neste capituloc também mostra a necessidade do estagic curricular, para que haja o momento

de integracio da licenciatura com a realidade dos sistemas escolares. também_aponta

perspectivas e solucdes para_os curses de licenciaturas, como féruns de licenciatura,

licenciaturas noturnas e pesquisas em ensino e melhoria dos cursos e também a
implementacdo_da nova L DB (lei de diretrizes e bases da educacéo nacional).-rasticenciaturas:

Figura 49: Fragmento 3 - resenha 2 (sujeito 2)

O fragmento 3 (figura 49) revela um desprendimento da resenha
2 em relagdo a resenha plagiada; como podemos observar, o sujeito
n&o copia o paragrafo, fazendo por si a tarefa de resumir o texto-fonte.
O sujeito apresenta, relativamente, poucos erros em sua resenha, de-
vido ao fato de constantemente recorrer ao plagio, entretanto, ao pro-
duzir autonomamente, verificamos problemas de adequagao a norma
padrao: “No capitulo 2 [...], ttm” ao invés de “O capitulo [...] tem”; titulo
do livro iniciado com letra minuscula; problema de concordancia verbo
e sujeito (“O capitulo [...] ttm”) e (“Alguns autores acusa a valoriza-
¢d0"); uso de “alguns autores” sem referente no texto, o que possivel-
mente ocorreu por haver citagdes de autores diversos no texto-fonte;
oracdes sem os sujeitos (“neste capitulo também mostra a necessida-
de [...], também aponta perspectivas e solugdes”). Esses erros indicam
falta de dominio da escrita académica, devido ao baixo conhecimento
dos processos de escrita e da norma padréo; conhecendo-os melhor,
esses erros poderiam ser resolvidos com a reescrita. Ha também insu-
ficiente conhecimento da comunidade discursiva.

Outra indicagdo de pouco conhecimento & o paragrafo seguinte
(fragmento 4) totalmente plagiado, com excegdo da palavra “Pereira”
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retirada indevidamente pelo sujeito 2, causando erro de referéncia ao
autor do texto-fonte.

Iniciando com um breve histérico sobre as licenciaturas no pais, Diniz—Pereira
relembra a, criticada, férmula “3+1” de seus curriculos, 3 criagdo das licenciaturas curtas e o
inicio dos movimentos pela reformulagdoc dos cursos de formacgio de educadores. O autor
aponta os problemas das licenciaturas que mais destacaram em documentos e artigos: como o
“tratamento diferenciado dispensado aos alunos do bacharelado e da licenciatura” (p. 57) e a

| dicotomia existente entre teoria e pratica na formac3o dos licenciandos.
|

Figura 50: Fragmento 4 - resenha 2 (sujeito 2)

Na resenha plagiada, havia ainda mais dois outros paragrafos
(fragmento 5) acerca do segundo capitulo do texto-fonte, mas nao fo-
ram utilizados pelo sujeito 2.

A—-CORO—a So-deti iaturac t 50 R dad bl amo-decisas tal
i3 Ro-a-cracaa-deHe s £ ,

infal +. aAso—iai ¥ had

Figura 51: Fragmento 5 - resenha 2 (sujeito 2)

O sujeito 2, em sequéncia, resume o terceiro capitulo do livro re-
senhado, em um paragrafo composto de trechos retirados da resenha
plagiada e acréscimos de frases, que ndo trazem melhoria significativa
para o texto (sdo modificagdes de frases excluidas da resenha plagia-
da) ou que sao apenas elementos de ligagcio para o trecho maior que
é copiado ao fim.
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No capitulo 3
sdo os alunos das licenciaturas”, tem como ob|et|vo mostrar quem sfo esses«"—{-a—ﬂ}—ene—m&u&e—de

ses-pender—a—eesa—questeoed&kaeaf—mi—pe#r&des alunos e para isso foi utilizado osque-eptam-peressa

rde dados do relatorio da

“quem

Comissdo Permanente do Vestibular da Universidade Federal de Minas Gerais (COPEVE), o qual analisa as

caracteristicas socioecondmicas e culturais dos }-sebre as-alunes-aprovados, mostrando-ra-vestibular:

©OS CUrsos

de maior e_de menor prestigio {com base na relagéo mndldato/vaga] ea demanda nas matriculas nos
cursos com modalidade Licenciatura; idade, natureza e periodo dos cursos de ensino médio dos aprovados
no vestibular; renda, escolaridade e ocupagio dos pais destes estudantes.

No decorrer dessa pesquisa ele nos mostra que o status dos cursos de Licenciatura € menor
quando comparado a maioria dos outros cursos, e que o perfil dos futurcs licenciandos é de passoas que
tiveram maiores dificuldades em seus estudos. Ou seja, estes cursos ndo sdo listados entre aqueles de
maior prestigio havendo até uma diminuigio na procura em 11 dessas cursos, e os “alunos aprovades em
geral tem mais idade e apresentaram uma trajetéoria escolar bem menos privilegiada do que aquela
mostrada nos cursos mais disputados” {p. 96).

Figura 52: Fragmento 6 - resenha 2 (sujeito 2)

As mudancas feitas pelo sujeito ao plagiar criam, muitas vezes,
problemas, como os ja apresentados em paragrafo anterior e como
podemos observar no fragmento 6: “No capitulo 3 ‘quem sao os alunos
das licenciaturas’, tem como objetivo” (falta de sujeito na oragao); “para
isso foi utilizado os que dados do relatério” (problema de pontuacao e
concordancia). A Unica ressalva é o acréscimo da preposi¢ao “de” (“os
cursos de maior e de menor prestigio”), para manter o paralelismo.

Nos préoximos paragrafos, esses padrdes de incluséo, de exclu-
sao e de copia se repetem.

Ja no capitulo 4Cen

Caom—mais-uma-pergunta, “0 que os professares de um curso de licenciaturaticenciatura pensam scbre o
ensino”, traz dados de uma pesquisa_concluida *{p—115}-e-autersegue-—com-suas-andlises-o-diseussdes

sobre—o-curso—em 1996. Este trabalho teve o objetivo de analisarquestio.—agera—sob-as—athares—deos
pref itaries—Dinii—Pereira-analisa as representagbes que estes-professores desse curso

universitirio vémvem construindo acerca de aspectos ligados ao ensino e _com isso buscar novos

elementosra-busea—de idades para compreensio da formacio inicial de professoras no pais. Neste

capitulo os professores foram divididosBrasi-:
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as em cinco grandes

grupos de acordoeada—aual com as diferentessuas represantagfes sobre o acersa-de-ensino, os quais

foram: Primeiro grupo: - ensinar é transmitir, transferir, passar conhecimentas e informac8es para o aluno;

Segundo grupo - caracterizado como sendo intermedidrio, transmiss3o de conhecimentos: Terceiro grupo

— mudanca de comportamento: Quarto grupo — ensinar 6 um fendmeno que acontece na interacio

professor — aluno, de modo que o primeiro tem um papel impartante na intermediacdo do aluno com o
obieto de conhecimento; Quinto grupo — ensino como um fenémeno social que contribui para a formacgo
ampla do aluno.-

As reprasentagSes dos grupos foram desde a simplista concepgio do professor como transmissor
de conhecimento e daste modo ¢ ensino visto como um produto, até a mais complexa, do professor comao
“educador engajado em uma pratica transformadora que procura desmistificar e questionar com o aluno a

cultura dominante {...)" (p. 132). Nesta dltima o ensino ¢ visto como um “fendmeno social que contribui
para a formacgo ampla do aluno® (p. 131).

Figura 53: Fragmento 7 - resenha 2 (sujeito 2)

No fragmento 7, temos uma insergéo e duas supressdes longas.
Percebemos que ha a recorréncia de exclusées em trechos iniciais ou
finais dos paragrafos da resenha plagiada, talvez para dificultar a iden-
tificac@o do plagio ou por dificuldade do sujeito 2 em fazer movimenta-
¢bes internas ao texto, o0 que demostra, independente da justificativa,
insuficiente conhecimento do processo de escrita, do género, do co-
nhecimento e da comunidade discursiva.

O ultimo capitulo do livro fonte da resenha é sumarizado também
com base na resenha plagiada. Verificamos, no fragmento 8, a seguir,
algumas manutengdes da resenha original (no primeiro paragrafo e
no ultimo, principalmente), exclusdes (poucas no primeiro paragrafo
e nos dois paragrafos seguintes por completos) e inclusées de altera-
¢oes de informagdes excluidas (no primeiro paragrafo).

Parz concluirNe-oitima—parte-de—sew-livro, o capitulo 5 “As licenciaturas e as lutas concorrénciasauter
procura-elhara-Licenciatura N0 campo universitirio”, tem como objetivo buscar uma melhor compreensio
da_intuite—de d situagdo atual de menor status {grife—de-—auter}—académico das
4 I F
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licenciaturasdesta-sursa nas universidades brasileiras e e-das consequentes dificuldades enfrentadas por
esses cursos para implementacio de de-se-implementar-mudangas significativas, para isso foi utilizado

como estudo de caso, a historia do campo das ciéncias biclégicas da-nestes.

Neste histérico o autor traz os conflitos, as Leis, as disputa de interasses, a énfase que se dava a

pesquisa em relagio & formagHo docente, a falta de recursos, os sucessos de atitudes isoladas e outros
assuntos que influenciaram na construgo do curriculo do curso de Ciéncias Biolégicas da UFMG. O que nos

traz uma perspectiva interessanteinterressante, pois é umna andlise feita sobre a formagio do curriculo de

um curso de graduacio em que se leva em conta o contexto vivido por aqueles que o formaram.

Figura 54: Fragmento 8 - resenha 2 (sujeito 2)

Vale destacar, como indicativo de um momento de ateng&o do
sujeito ao copiar, a corregéo realizada pelo sujeito 2 da palavra “inte-
ressante”, originalmente com erro ortografico.

Por fim, o sujeito produtor encerra sua resenha com dois para-
grafos: o primeiro elaborado por ele e o segundo plagiado. Vejamos.

O livro formacio de professores — pesquisa, representaces e poder, levando em consideraco

gue j& se passou alguns anos das pesquisas suadas como estudo, ele torna-se importante para a leitura e

reflexfo tanto dos alunos {graduandos), como professores, traz uma temética focada na formacio de

professores, porém fica claro que é impossivel negar os enormes problemas com gue a educaco brasileira
se vem debatendo, hi décadas, ressaltando que atualmente estes problemas ainda n8o foram resolvidos.

DiRiz I+ anchbi-can—dicet a roccalt do-para—a—fato-de-aguo—a—rcituacio-atual-de rorstatus

BHARE TFe o | ¥

S3c muitas as contribuigBes que esta pesquisa proporciona aos cursos de formagio docente pelas
discussBes apresentadas. Assim, destaco a importancia desta por apontar problamas que s3o evidentes,

mas que ainda resistam, e por sugerir soluges que s3o possiveis.

Figura 55: Fragmento 9 - resenha 2 (sujeito 2)
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O primeiro paragrafo do fragmento 9, escrito pelo sujeito 2, ob-
jetiva avaliar o texto-fonte. O sujeito julga o texto como importante e
indica-o para a leitura e também para a reflexdo de alunos (especifica-
mente alunos de graduacao) e de professores. No paragrafo, ainda, ha
a retomada do tépico geral do livro numa tentativa de reflexao: “uma
tematica focada na formagéo de professores, porém fica claro que é
impossivel negar os enormes problemas com que a educacgao brasilei-
ra se vem debatendo, ha décadas, ressaltando que atualmente estes
problemas ainda n&o foram resolvidos.”.

Averiguamos, também, a falta de aspas ou outra forma de sina-
lizagdo no titulo do livro, assim como a falta de letra maiuscula ao ini-
cia-lo; problema de concordéancia e de digitacéo (“ja se passou alguns
anos das pesquisas suadas como estudo”); uso indevido da conjungao
“‘porém”; relagdo de causa/consequéncia mal estabelecida, pois a res-
salva de que o texto foi escrito com base em pesquisas ja antigas ndo
€ razao para o texto ser importante (“O livro [...], levando em considera-
¢a0 que ja se passou alguns anos das pesquisas suadas como estudo,
ele tornou-se importante [...]"); e a presenca de um sujeito antes do
aposto e outro depois (“O livro [...], levando em consideragao que ja se
passou alguns anos das pesquisas suadas como estudo, gle tornou-se
importante [...]").

O ultimo paragrafo, integralmente plagiado, fecha o texto nova-
mente indicando sua importancia. E um paragrafo desnecessario em
vista do paragrafo anterior, chegando até a repetir informagdes, no en-
tanto, o sujeito 2 o mantém.

Em uma visao geral da resenha 2, constatamos a recorréncia do
plagio, desta vez embasado em um unico texto do mesmo género pro-
duzido. O sujeito 2 intercala trechos proprios e trechos copiados, tendo
como base a resenha plagiada, cujas modificagfes seguem uma légi-
ca: trechos iniciais e/ou finais acerca de um topico (a cada capitulo su-
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marizado, por exemplo) ndo sado plagiados por completo, os plagios na
integra sdo aqueles internos aos tépicos. Os iniciais sofrem modifica-
¢Oes, algumas inclusdes e exclusdes, ja os finais, quando ha mais de
um paragrafo sobre o mesmo topico, geralmente sédo excluidos. Essas
recorréncias podem resultar de uma tentativa de dificultar o encontro
do plagio, da dificuldade do sujeito em realizar modificagbes internas
ao texto e/ou da dificuldade em sumarizar o texto-fonte.

Nossa hipotese de dificuldade de modificagbes internas e de su-
marizagdo comprova-se pelo fato da resenha 2 apresentar mais erros
e inadequagdes a norma padrdo nos momentos de escrita autbnoma e
de modificagbes do texto plagiado. Essas constatagées convergem pa-
ra o pouco dominio do conhecimento do género resenha, do conteudo
do livro resenhado, do processo de escrita e da comunidade discursiva
académica.

A resenha 2, do sujeito 2, também traz aspectos indicativos de
um lento processo de desenvolvimento de conhecimentos ligados ao
género, ao processo de escrita, ao conteudo e a comunidade discur-
siva: maior independéncia do texto plagiado em relacédo a resenha 1;
presencga de titulo, apesar de nao chamativo; gerenciamento de vozes,
no que concerne ao texto-fonte e ao seu autor; e presenga de introdu-
¢ao e de indicagao do texto-fonte para leitura.

Em resumo, esse sujeito necessita ser aceito pela comunidade
discursiva académica, mas, seguro de que sua escrita nao o credencia
a tal intento, opta pelo plagio e, consequentemente, pela ndo assungao
da condi¢do de autor. Por ndo se assumir, o sujeito 2 ndo analisa, des-
cumprindo uma das unidade retéricas mais caracteristica do género
resenha e deixando de impor-se como especialista. A falta de confian-
¢a, contudo, parece diminuir, gradativamente, ja que, ao verificamos a
elaboracdo do penultimo paragrafo do texto, identificamos a indicagao
do texto-fonte e do publico-alvo, além de uma tentativa de avaliagao.
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ARTIGO CIENTIFICO

O artigo cientifico produzido pelo sujeito 2, intitulado /ronias do
outro: uma analise sociointeracionista do romance Abdias, compde-se
de resumo, introdugdo, fundamentacao teorica, analise, consideragées
finais e referéncias, conforme solicitado pelo professor ministrante da
disciplina na qual o artigo foi escrito, além de um sumario, elemento
incluido pelo sujeito 2. O objetivo principal €, de acordo com a introdu-
¢ao do artigo cientifico, “falar sobre a relagdo que ha entre o discurso
utilizado no livro ‘Abdias’, de Cyro dos Anjos (1945) e a proposta dis-
cursiva que prevalece na teoria bakhtiniana”.

Ao focarmos na segdo analitica, nosso objeto de observagio,
verificamos que esta é composta de um tépico Unico, ou seja, a segdo
nao apresenta subdivisdes, talvez devido a sua pouca quantidade de
paginas, apenas quatro. Apesar de nao estar subdividida, a se¢do con-
tém uma organizagao logica de introdugéo, desenvolvimento e conclu-
s&o que demonstra um crescimento dos conhecimentos do género e
do processo de escrita, em relagdo as outras produgdes desse mesmo
sujeito. Além disso, o artigo cientifico revela um quase total despren-
dimento do sujeito 2 do plagio, tdo caracteristico de suas primeiras
produgdes.

Observemos o artigo cientifico, a seguir.

A ironia e o outro em Abdias

Tomando como base todas as perspectivas apresentadas no decorrer
desse artigo, apresento agora a analise da pergunta que foi feita em sala de aula
durante a apresentagdo do seminario, como ja fora dito na introdugdo desse
artigo. A pergunta sera analisada a partir de uma sequéncia discursiva que vai ser

retirada do romance Abdias, de Cyro dos Anjos.

Figura 56: Fragmento 1 - artigo cientifico (sujeito 2)
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“Aironia e o outro em Abdias” intitula a se¢do analitica, um titulo
tematico, assim como o titulo geral do artigo cientifico, que se distancia
do titulo e da falta dele nas resenhas. A presenga dos titulos pode até
ser uma solicitacdo do professor, mas cumprir com esse requisito sig-
nifica buscar dominar o género e as caracteristicas da escrita académi-
ca, e, em consequéncia, inserir-se na comunidade discursiva.

Abaixo do titulo, ha o primeiro paragrafo da analise, no qual o
sujeito 2 determina a base para sua analise (“todas as perspectivas
apresentadas no decorrer desse artigo”) e refere-se a introdugao do ar-
tigo cientifico, como maneira de estabelecer coeréncia textual (“como
ja fora dito na introdugéo desse artigo”). Além disso, nesse paragrafo,
o sujeito utiliza palavras indicativas de analise (“analise” e “analisada”),
com o possivel objetivo de indicar para o leitor a finalidade da se¢éo e
salvaguardar-se de possiveis alegagdes de ndo ter analisado, ja que o
titulo da segdo é tematico; termos tedricos (“a partir de uma sequéncia
discursiva”) que se repetem ao longo do artigo; e verbo em primeira
pessoa do singular (“apresento agora a analise”).

O paragrafo tem indicios de compreenséo, pelo sujeito, da im-
portancia de fundamentar sua analise teoricamente e usar termos pro-
prios, e de se estabelecer como autor e analista do seu proprio texto.
Essa compreensao esta ligada ao desenvolvimento do conhecimento
da comunidade discursiva e do género, que comegcam a ser eviden-
ciados no artigo cientifico, embora haja um momento em que vemos a
retomada de um conhecimento escolar de produgao, no qual o sujei-
to produtor da informacdes descontextualizadas sem pensar na com-
preensao de um leitor fora da situagao de produgdo: “apresento agora
a analise da pergunta que foi feita em sala de aula durante a apresen-
tacado do seminario” — podemos nos questionar: qual seria a pergunta?
Em que sala de aula? Durante que seminario?
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Os paragrafos seguintes repetem algumas estratégias utilizadas
no paragrafo anterior, vejamos:

Tendo em vista todos os conceitos anteriormente estudados, analiso a
seguinte pergunta: Segundo Mdnica Zoppi- Fontana, a enunciagdo se organiza
em duas diregbes, como encenagao- o sujeito falante assume diferentes lugares
de enunciagcéo (mascaras) no texto, € como lugar de estranhamento, em que o
sujeito observa sua fala como autor e espectador. Analise sequéncias discursivas

de Abdias, na qual aparegam esses desdobramentos do sujeito personagem.

A partir das relagdes apresentadas por Ménica Zoppi-Fontana, podemos
perceber que de acordo com Bréal (1897) e Ducrot (1982) no Ensaio de
Seméntica, Bréal (op. cit: 157) descreve o que ele chama de desdobramento da
personalidade humana:

“Se é verdade, como se pretendeu algumas vezes, que a linguagem &
um drama em que as palavras figuram como atares e em que o
agenciamento gramatical reproduz os movimentos das personagens, €
necessario pelo menos melhorar essa compara¢gao por uma circunstancia
especial: o produtor intervém frequentemente na agdo para nela misturar
suas reflexdes e seu sentimento pessoal, ndo a maneira de Hamlet que,
mesmo interrompendo seus atores, permanece alheio 4 pega, mas como nés
mesmos fazemos no sonho, quando somos aoc mesmo tempo espectador
interessado e autor dos acontecimentos. Essa interven¢do € o que proponho

chamar o aspecto subjuntivo da linguagem.”.

Figura 57: Fragmento 2 - artigo cientifico (sujeito 2)

No fragmento 2, o sujeito produtor mais uma vez afirma basear
sua analise em aspectos tedricos tanto na parte inicial do primeiro
paragrafo (“Tendo em vista todos os conceitos anteriormente estuda-
dos”), no qual o sujeito também busca retomar segées anteriores do
artigo cientifico, quanto no final do mesmo paragrafo (“Analise sequen-
cias discursivas de Abdias, no qual aparecam esses desdobramentos
do sujeito personagem”). No final do paragrafo, podemos observar o
sujeito estabelecendo-se com analista, ndao obstante sua analise ainda
seja confusa, com truncamentos e erros de digitacdo e concordancia.
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De acordo com o sujeito produtor, a analise é guiada por uma per-
gunta, mas, ao observarmos, verificamos que, na verdade, se asseme-
Iha a um comando de ancoramento (“Segundo Ménica Zoppi-Fontana, a
enunciacdo se organiza em duas diregdes, como encenagao — o sujeito
falante assume diferentes lugares de enunciagdo — mascaras — no texto,
e como lugar de estranhamento, em que o sujeito observa sua fala como
autor e espectador.”). Supomos que esse comando tenha sido dado pelo
professor da disciplina para nortear a produgéo do artigo cientifico, mas
a definicdo confusa como pergunta e a complementagéo (“Analise se-
qguéncias discursivas de Abdias, na qual aparegam esses desdobramen-
to do sujeito personagem.”), possivelmente realizada pelo sujeito devido
ao erro de concordancia, traz dificuldades para a compreenséo do leitor.

Ja no segundo paragrafo, o sujeito 2 tenta relacionar o coman-
do com aspectos tedricos advindos de autores como Bréal (1897)*' e
Ducrot (1982)?, acerca do desdobramento da personalidade humana.
Se voltarmos ao objetivo geral do artigo, vemos que o sujeito produtor
determina os estudos bakhtinianos como base teérica a ser mobiliza-
da, entretanto, faz mencgéo a outros estudiosos. Em seguida, ha uma
citacdo tedrica direta recuada aspeada como forma de ancoramento.

Quanto a progressao textual, observamos a troca da primeira
pessoa do singular (“analiso”) pela primeira pessoa do plural (“pode-
mos”), configurando indicio de um interessante uso das pessoas do
discurso. A analise dos dados mostra que a primeira pessoa do singular
tem sido usada para demarcar trechos de anélise e a primeira pessoa
do plural para demarcar trechos de citagao, como forma de inclusao do
leitor e preservacdo da face quanto a interpretagdo do trecho citado.

Ainda no fragmento 2, o sujeito faz usos semelhantes aos do
fragmento 1 e, também, traz diferenciais em relagéo a este: ancora-

21 Na&o ha referéncia no artigo cientifico.

22 Nao ha referéncia no artigo cientifico.
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mentos tedricos mais definidos com citagédo e uso da primeira pessoa
do plural. Ele parece estar, num processo de desenvolvimento da es-
crita, tentando adequar-se ao requerido, mas ainda revela imaturida-
de e inseguranga que o faz constantemente enfatizar que analisa e
que sua analise tem “como base” (fragmento 1) / “tem em vista” (frag-
mento 2) ou “parti de relagdes” (fragmento 2) ou esta “de acordo com”
(fragmento 2) uma teoria, como maneira de demonstrar conhecimento
da comunidade discursiva, porém, acaba indicando imaturidade pela
constante repeticdo.

Um longo fragmento fecha a parte introdutéria da analise, na qual
o sujeito afirma e reafirma que esta fundamentado em base teérica pa-
ra analisar sequéncias discursivas do romance Abdias, todavia, escre-
ve uma analise truncada.

Considerando essa citagio, poderemos levar em conta o funcionamento da
proposta apresentada acima por Mdnica Zoppi- Fontana. E é com esse intuito que
analiso as sequéncias discursivas abaixo do livro Abdias, onde esses
desdobramentos acontecem.

“Eu que, para me remogcar, suprimi inconscientemente uma
geragdo. Deus meu, estou ficando velho. Gléria foi
namorada minha! Bem, eu era mais mogo do que ela, é
verdade.” (p. 11-12).

“Adaptei-me, agora, a turma, conhe¢o a linguagem que
convém ao professor, acostumei-me a repetir palavras e
a repisar no¢des, para dar tempo a que sejam
assimiladas. O que a principio, constitufa tema para uma
aula é atualmente desenvolvido em trés e quatro.”. (p. 13).

“Estive com Sisenando, ontem a noite. Acha-se quase
reestabelecido e ja fala em voltar para o colégio. Deus me
perdoe o desejo, que me relampeou no coragdo, de que
o velho amigo ficasse mals tempo de cama. Receei que,
com sua volta, tivesse eu de deixar as aulas, e n&o pude
reprimir estas palavras ungidas de hipocrisia:

- Veja 14 se ndo esta querendo recomecar cedo demais.
Pode ter uma recalda..”. (p. 22).
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“Reatarei a histéria, voltando aos dias que sucederam [
aquele em que Gabriela me deixou ao portdo de sua casa, |
com a inesperada pergunta. Como depois me arrependi
de ndo lhe ter feito esta confissdao ha tanto tempo
guardadal Devia ter-the dito que a amava doidamente, ‘

. devia té-la abragado e beijado mil vezes."”. (p.76).

“Gabriela gosta de mim — Carlota vai morrer e caso-me |
com Gabriela — E uma baixeza fazer calculos com a |
morte de Carlota — Sem davida, tenho amizade com
Carlota ~ Quem sabe amo também Carlota? (...) A morte
de Carlota esta determinada pelo DESTINO, para que eu
me case com Gabriela (...). Carlota vai morrer — Quem

tem insuficiéncia mitral pode morrer de uma hora para |
outra — Sou um miseravel — Principalmente estando

gravida...”. (p.77).

— — —_— —

Figura 58: Fragmento 3 - artigo cientifico (sujeito 2)

O sujeito 2, no fragmento 3, faz retomada da citagéo tetrica do
fragmento 2, afirmando que “poderemos levar em conta o funcionamen-
to da proposta apresentada por Mdnica Zoppi-Fontana”. Apds, assegura
que “é com esse intuito que analiso as sequéncias discursivas abaixo
do livro Abdias, onde esses desdobramentos acontecem”. Verificamos,
desse modo, a recorréncia do uso da primeira pessoa do plural para
referir-se a teoria (ou a relagdes com uma base teorica) e da primeira
pessoa do singular ao mencionar a acao de analisar e nao ao concretizar
essa analise (ou comentario), como veremos no decorrer desta se¢ao.

Destacamos ainda a recorréncia de problemas linguistico-tex-
tuais indicativos de pouco dominio da norma padréo, que prejudicam a
progressao do texto.

A grande parte do fragmento & preenchida por cinco trechos do li-
vro Abdias com destaques em negrito, nos quais ha apenas a indicagao
de pagina. O sujeito 2 ensaia uma autonomia de analista que nao se con-
cretiza, ja que transcreve longos trechos que n&o séo seguidos da pro-
metida analise. No fragmento 4, a seguir, ele indica um elemento de ana-
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lise — “inicial encenag&o” — mas ndo demonstra; em outras palavras, isso
€ um indicio de que o sujeito & ainda um ndo membro da comunidade.

Nas partes destacadas dessas sequéncias discursivas encontramos uma
inicial encenagao, onde o sujeito assume diferentes lugares de enunciagdo. A ‘
respeito disso Bakhtin afirma que:

Tudo se reduz ao didlogo, a contraposig&o dialdgica ‘
enquanto centro. Tudo é meio, o didlogo & o fim. Uma
sé voz nada termina, nada resclve. Duas vozes séo o
minimo de vida (BAKHTIN, apud, LUKIANCHUKI)

Figura 59: Fragmento 4 - artigo cientifico (sujeito 2)

O sujeito emprega o verbo na primeira pessoa do plural (“en-
contramos”) para indicar uma constatacao feita a partir das partes em
destaque nos trechos do romance e da base tedrica. Ha a utilizagéo
de termos teodricos (“sequéncias discursivas” e “encenacao”) como elo
para a apresentagado de uma citagdo teérica. A citagdo & uma forma
de ancoramento para a constatacdo, mas o sujeito a usa como com-
plemento para seu paragrafo, subutilizando-a, ja que ndo ha nenhuma
forma de comentario ou relagdo na qual ela é utilizada, além disso, ha
a inadequacao ao citar a sua fonte, faltando ano e pagina.

O sujeito, nos paragrafos seguintes, objetiva analisar cada um
dos trechos apresentados no fragmento 3. Vejamos.

Abdias (personagem principal e narrador) em todas as sequéncias
discursivas se utiliza de uma mascara. Na primeira, até ent3o o torma jovem e a ‘
partir dessa mascara ele se comporta também como jovem e se vé como jovem.
Mas, também encontramos um lugar de estranhamento em sua fala, quando o
sujeito, ao construir uma memoéria de que conheceria Gléria de muito tempo, se ‘
colocou no lugar onde ele ja ndo estaria tdo jovem quanto idealizava, portanto sua
fala causa além de surpresa, estranhamento, pois a palavra “velho” ainda néo
fazia parte do seu cotidiano.

Ja na segunda sequéncia discursiva do romance, transcrita acima, Abdias,
assume uma mascara de adaptagao para lhe dar com as alunas jovens. Ele
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assume um lugar que nado & o dele, onde o seu principal objetivo & adaptar-se
para se sentir a vontade na hora de lecionar.

‘A terceira, quarta e quinta sequéncias discursivas, Abdias ja assume uma
mascara de crueldade. O autor descreve seu subconsciente. Ao desejar que seu
amigo Sisenando continue de cama para continuar lecionando na escola, logo
apés ele se surpreende e faz um comentario para ndo tornar hipécrita seu
pensamento.

Figura 60: Fragmento 5 - artigo cientifico (sujeito 2)

Inicialmente, no fragmento 5, o sujeito produtor faz a afirmacgao,
com base na teoria, de que Abdias utiliza mascaras e contextualiza pa-
ra seu leitor que Abdias & o personagem principal e narrador do livro.
A preocupagao com o leitor, assim como a utilizagdo de uma categoria
tedrica para sua analise, revela conhecimento da comunidade discur-
siva, apesar de que as informa¢des sobre Abdias deveriam estar na
parte inicial de seg¢do e a categoria de mascaras mais bem definida e
exemplificada ja na sua primeira apari¢ao.

Em sequéncia, ainda no primeiro paragrafo, o sujeito 2 tece con-
sideragbes sobre a primeira mascara, evidenciada pela primeira cita-
¢do. O trecho tem construgdes interessantes: o sujeito faz uma cons-
tatacao, utiliza o “mas” para fazer uma ressalva e conclui sua posigao
através do “portanto”. O sujeito demonstra um maior dominio de cons-
trucdo de texto, ao relacionar pontos para fundamentar sua observa-
¢do inicial, revelando, assim, sinais de apropriagdo da escrita académi-
ca, ainda que com varios problemas de estrutura textual.

No segundo e no terceiro paragrafos, o sujeito indica a segun-
da mascara (segunda citagdo) e a terceira mascara (terceira, quarta
e quinta citagdes), justificando-as por meio do resumo das citagdes.
Apos esses paragrafos, o sujeito elabora mais dois, nos quais comenta
a terceira mascara, como podem ser visto a seguir.
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Logo apos, Abdias ultrapassa toda- ousadia que lhes foi dada.
Primeiramente, ao desejar o amor de Gabriela. De ter se arrependido de
confessar-lhe o sentimento que havia de ter por ela. Essa mascara de crueldade

assume porque Abdias € um homem casado, pai de familia, e contrariando o

enfoque religioso do romance, ele deseja sua jovem aluna.

Por fim, a pior das crueldades existentes nas mascaras mostradas pelo

enunciado, € quando Abdias deseja a morte de sua mulher, Calorta, tendo em
vista que ela morrendo, haverd uma saida para enfim ele poder ficar com
Gabriela. Abdias culpa-se ao desejar essa morte, pelo fato que também sua

esposa esfd gravida. Mas, em nenhum momento consigo ver arrependimento na
voz de Abdias, ao confessar-se desejando a morte de Carlota. A vontade de ficar
com Gabriela, e realizar seu sonho vao muito além de qualquer coisa, no entanto

ele ndo deixa de utilizar-se da doenga que sua esposa apresenta para completar

seu pensamento audacioso de morte.

Figura 61: Fragmento 6 - artigo cientifico (sujeito 2)

Ja nos paragrafos do fragmento 6, o sujeito, dando continuida-
de a tentativa de analise da terceira mascara observada no romance,
reafirma o carater cruel do personagem, para tanto, parafraseia alguns
acontecimentos do livro que comprovam sua tese de crueldade e reali-
za alguns julgamentos. O primeiro paragrafo talvez contenha tentativas
de comentarios, contudo, o pouco dominio da norma padrao torna o
paragrafo confuso e mal articulado. O segundo, por sua vez, destaca-
se por julgamentos que indicam engajamento por parte do sujeito pro-
dutor. Nessa tentativa de analise, o sujeito explicita a “pior das cruelda-
des” do personagem Abdias, reconta o fato e afirma que o personagem
sentiu-se culpado, em seguida, utiliza a conjungdo adversativa “mas”
para mostrar sua posi¢cao acerca do fato (“Mas, em nenhum momento
consigo ver arrependimento na voz de Abdias, ao confessar-se dese-
jando a morte de Carlota.”) e traz elementos da trama do romance que
comprovam seu julgamento.
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Nos fragmentos 5 e 6, o sujeito tenta analisar as citagbes ante-
riormente transcritas, afirmando, a partir da categoria tetrica de mas-
caras, qual delas o personagem utiliza em cada citagé@o e, em seguida,
trazendo elementos do texto que comprovem. Com isso, o sujeito da
indicios do desenvoivimento de estratégias relacionadas a analise, is-
so implica no desenvolvimento do conhecimento da comunidade dis-
cursiva académica, pois a analise, como ja demonstramos, seria o ele-
mento mais caracteristico da academia.

Ao fim da secao analitica do artigo cientifico, ha dois paragrafos
de encerramento, nos quais o sujeito 2 retoma aspectos tedricos. Ve-
jamos.

A partir de todas essas concepgdes, podemos perceber que Abdias, s6
compreende isso a partir de uma construg&o de memdria, trazendo entdo um
lugar de estranhamento e um lugar de encenagao, 0 que leva a considerar uma
muiltiplicidade de figuras enunciativas {mascaras) mostradas pelo enunciado.
Percebe principalmente um tom desagradavel na sua fala, uma vez que o sujeito

nao se reconhece no momento como nenhum dessas mascaras que ele assumiu.

Neste sentido, o conceito de dialogismo, segundo Bakhtin, se sustenta na
nogao de vozes, que se enfrentam em um mesmo enunciado € que representam
os difgrentes elementos histéricos, sociais e linguisticos que atravessam a
enunciagdo. Assim, as vozes sa@o sempre vozes sociais que manifestam as
consciéncias valorativas que reagem a, isto &, que compreendem ativamente os
enunciados. Feitas estas observagdes, podemos dizer que a representagao do
sujeito de enunciagao como autor e espectador do acontecimento de linguagem
permite mascarar um fato de linguagem que retorna insistentemente na forma de

metafora, por constituir-se como residuo que escapa aos esforgos de teorizacéao

das abordagens enunciativas.

|

Figura 62: Fragmento 7 - artigo cientifico (sujeito 2)

No primeiro paragrafo do fragmento 7, o sujeito busca finalizar
seu texto tentando relacionar os fatos ocorridos no romance com a
teoria, por meio de termos teéricos como “constru¢ado de meméoria”,
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“lugar de estranhamento”, “lugar de encenagéo”, “figuras enunciativas
(mascaras)” e “enunciado”.

O segundo paragrafo segue a mesma ideia de volta a teoria, to-
davia, neste o sujeito recorre ao plagio de um trecho do texto de Zoppi-
Fontana (s/a): “os diferentes elementos histéricos, sociais e linguisticos
que atravessam a enunciagao. Assim, as vozes Sa0 sempre vozes So-
ciais que manifestam as consciéncias valorativas que reagem a, isto &,
que compreendem ativamente os enunciados.”. O texto plagiado pro-
vavelmente foi trabalhado em sala, devido as outras referencias a es-
tudiosa no decorrer do artigo, contudo, o sujeito o copiou sem a devida
referéncia ao fim. O sujeito 2 tem um historico de plagios que se amplia
com essa ocorréncia no ultimo paragrafo do artigo cientifico.

Esse aspecto caracteriza o desenvolvimento de escrita e mere-
ce ser analisado, ndo sé pelo que tem de negativo e de reprovavel na
academia, mas, também, pelo que representa como etapa do processo
de desenvolvimento. A partir da analise dos dados, somos levados a
crer que o sujeito 2 parece ter plagiado varios textos, principalmente
na fase inicial de sua inser¢do na comunidade académica, ndo por de-
liberada ma fe, mas como estratégia de natureza ndo académica para
realizar as atividades. Certamente, sua concepgdo inicial de escrita
o levou a crer que “nada se cria, tudo se copia”’, como é repetido por
muitos universitarios. Alem disso, uma provavel imagem de membro da
comunidade o fez usar esse recurso. Todavia, tdo logo se amplia seu
contato com a comunidade, no segundo periodo letivo, o plagio dimi-
nui e o seu verdadeiro (n&o) dominio do género, do assunto, da norma
linguistica padrao e da comunidade discursiva vem a tona. Em outras
palavras, a presenga do plagio nos textos do sujeito 2 revela uma eta-
pa de insergao/legitimacgdo/aceitagcido no comunidade.

Esse dado é significativo e indicia uma concepc¢éo de escrita e de
academia que deve ser discutida e combatida ja no inicio do primeiro
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periodo letivo. O plagio € uma acéo ilicita e punivel que se tem mostra-
do recorrente no meio académico, talvez pela facilidade de acesso a
informagéo e pela ténue linha dos direitos autorais que se estabeleceu
em decorréncia dessa facilidade. E preciso, no entanto, combaté-lo.
Sua pratica é nociva para toda a comunidade académica, inibe a pro-
dugao e a divulgacdo de conhecimento cientifico, prejudica as insti-
tuicbes académicas, além de evidenciar uma imagem negativa para
aquele que plagia, por exemplo.

Em resumo, o sujeito 2, na seg¢ado analitica do artigo cientifico,
por estar no segundo periodo letivo, sente-se mais auténomo e con-
fiante em sua escrita, o que o leva a realizar comentarios textualmente
mais complexos. Ele apresenta maior dominio de constru¢do do seu
texto e, consequentemente, do conhecimento do processo de escrita,
do género e da comunidade discursiva, desenvolvendo estratégias de
analise: titulo tematico; termos teoricos; organizagdo de sua analise
em introducao (estabelece a base tedrica, os dados e a categoria de
analise), desenvolvimento (tentativa de analise de citagbes destacadas
com negrito, apesar de que as citagdes poderiam estar intercaladas
com os comentarios) e conclusao (arremate dos comentarios através
de aspectos teoricos, apesar de o ultimo paragrafo ser constituido de
plagio).

Alem disso, verificamos que o sujeito produtor tem a necessida-
de de, constantemente, enfatizar que vai analisar e que essa analise
esta baseada num fundamento teédrico. Interessantemente, ao dizer
que ira analisar, o sujeito utiliza a primeira pessoa do singular, ja ao
referir-se ao aporte teérico e ao tentar realmente analisar, esse sujei-
to utiliza a primeira pessoa do plural. Talvez essa troca de pessoa do
discurso seja uma maneira de resguardar-se e preservar sua face, ao
mesmo tempo em que inclui o leitor e o chama para também investigar.
A obrigacao de enfatizar a analise e a base tedrica indica, inicialmen-
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te, conhecimento da comunidade discursiva, e, posteriormente, revela
inseguranga devido a necessidade de se estabelecer como produtor e
de ser reconhecido como membro da comunidade.

Em outras palavras, o sujeito 2 estd em processo de desenvolvi-
mento dos seus conhecimentos inerentes a escrita académica e oscila
entre aspectos de avango e de recuo, que parecem levar, mesmo com
recuos, para o dominio dos conhecimentos devido ao engajamento
desse sujeito. Um elemento que pode comprovar essa tese é o plagio:
na primeira resenha o plagio era quase total; na segunda, ha alguns
paragrafos autbnomos e algumas tentativas de modificagao dos tre-
chos plagiados; agora, no artigo cientifico, o sujeito (talvez por ajuda
do comando para o género que € mais especifico, dificultando o encon-
tro de textos que poderiam ser plagiados) recorre ao plagio apenas no
ultimo paragrafo do seu texto.

Por fim, cabe dizer que o sujeito 2 tem a necessidade de aceita-
¢&o, em contrapartida, falta-lhe autonomia e confianca, o que o leva
ndo s6 a ancorar varias vezes seu texto em teoricos, mas, princi-
palmente, em copiar trechos como se fossem seus. Contudo, essa
tendéncia de plagiar vai diminuindo a medida que o sujeito avanca
nas suas produgdes. Podemos, até supor que o plagio tenha ajudado
esse sujeito a desenvolver aspectos linguistico-textuais, ja que, nas
resenhas, os paragrafos modificados e escritos autonomamente con-
tinham diversos problemas de adequacgdo a norma padrio da escrita,
que foram diminuindo, no artigo cientifico, a medida que os plagios
também diminuiam, apesar de esses problemas ainda existirem em
numero significativo. O plagio, entretanto, ainda continua sendo uma
estratégia de preenchimento motivada, provavelmente, pelo pouco
dominio da atividade de escrita e por pouco conhecimento da co-
munidade discursiva, que acaba por distanciar o sujeito produtor da
aceitacdo como membro.
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RELATO DE OBSERVAGAO

O ultimo género investigado é o relato de observag&o produzido
pelo sujeito 2, no terceiro periodo letivo, em cumprimento a atividade
requerida pelo professor titular da disciplina Paradigmas de Ensino. O
texto, composto por introdugdo, fundamentagao teorica, analise, consi-
deracdes finais, anexos e referéncias, foi escrito apos aulas em que o
sujeito teve acesso a textos e discussdes sobre teoria e pratica de en-
sino, e apds um periodo de observagao de aulas de Lingua Portuguesa
em uma escola de ensino basico.

A secao analitica, nosso objeto de investigagdo, contém seis pa-
ginas e foi escrita em topico Unico sob o titulo de “Anélise”. Vejamos a
seguir.

ANALISE

Para entendermos melhor todo esse processo, os alunos do
terceiro periodo do curso de Letras — Lingua Portuguesa, da Universidade
Federal da Paraiba, receberam a tarefa de analisar aulas em alguma escola,
correspondendo a disciplina Paradigmas do Ensino, lecionada pelo professor

tendo em vista que essa
observagdo contribuiu na realizagdo desse trabalho, pois havera uma
interdisciplinaridade com os textos vistos em sala de aula, e o que foi
observado em sala de aula, ou seja, a pratica. No entanto esta atividade tem
como principal objetivo, desvendar a pratica do professor reflexivo na sala de
aula, como & apresentado esse professor e se ele atende as peculiaridades de

uma escola reflexiva.

Figura 63: Fragmento 1 - relato de observacgéao (sujeito 2)

O titulo da sec¢do, como podemos observar no fragmento 1, ndo
cumpre com sua funcg&o de instigar o leitor nem a de esclarecé-lo so-
bre o assunto do texto. O titulo aponta para uma analise, mas néo da

23 O nome do professor, no fragmento 1, foi preservado por questdes éticas, assim como o nome
da escola, no fragmento 3.
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maiores detalhes que chamem a atengéo do leitor, principalmente em
um relato de observagéo, no qual tantos elementos poderiam ter sido
utilizados com esse objetivo.

O paragrafo inicial da analise é uma tentativa de contextualizar a
observagéo realizada e a produgéo do relato. O sujeito 2 comega sua
segdo com o trecho “Para entendermos melhor todo esse processo”,
o que configura um elemento de ligagdo, entretanto, o referencial ndo
esta claro para o leitor, de modo que ndo se sabe a qual processo o
texto se refere.

Em seguida, o sujeito narra com distanciamento o processo an-
terior a observagdo das aulas na escola, em desacordo com as ca-
racteristicas do género relato de observacdo: “os alunos do terceiro
periodo do curso de Letras — Lingua Portuguesa, da Universidade Fe-
deral da Paraiba, receberam a tarefa de analisar aulas em alguma es-
cola, correspondendo a disciplina Paradigmas do Ensino, lecionada
pelo professor [...].". O trecho subsequente busca retomar o porqué da
producao do relato de observagao, contudo, como podemos verificar,
trata-se de um seguimento confuso: “tendo em vista que essa observa-
¢&o contribuiu na realizagado desse trabalho, pois havera uma interdis-
ciplinaridade com os textos vistos em sala de aula, e o que foi obser-
vado em sala de aula, ou seja, a pratica.” — verificamos a retomada a
uma indicagao nao referenciada anteriormente; a presenc¢a de oragdo
secundaria sem a orac¢do principal; a indicacdo ambigua de sala de
aula (seria a sala de aula dos alunos do terceiro periodo do curso de
Letras, a sala de aula de alguma escola ou, ainda, as duas salas?); o
uso do verbo “haver” no futuro “havera”.

O sujeito finaliza seu paragrafo com o trecho “No entanto esta
atividade tem como principal objetivo, desvendar a pratica do professor
reflexivo na sala de aula, como é apresentado esse professor e se ele
atende as peculiaridades de uma escola reflexiva.”. Podemos consta-
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tar o uso inadequado da conjungdo adversativa “no entanto”, mesmo
uso indevido registrado no artigo cientifico, além de problemas de pon-
tuacdo e a falta de paralelismo sintatico.

Constatamos, nesse primeiro fragmento, a fragilidade da escrita
do sujeito 2 que indica a falta de dominio dos conhecimentos do pro-
cesso de escrita, da norma linguistica, do género e da comunidade
discursiva. O sujeito busca contextualizar o relato de observagao, mas
nao consegue com eficacia devido as varias inadequagdes menciona-
das além de outras, como a troca, por outro, do nome da prépria uni-
versidade onde estuda, conforme podemos observar no fragmento 1
(segunda e terceira linhas).

O fragmento, a seguir, corresponde ao segundo paragrafo do re-
lato de observacgao.

A escola reflexiva néo é telecomandada do exterior. E autogerida. Tem o
seu projeto préprio, construido com a colaboragéo dos seus membros. Sabe
para onde quer ir e avalia-se permanentemente na sua caminhada. Contex-
tualiza-se na comunidade que serve e com esta interage. Acredita nos seus
professores, cuja capacidade de pensamento @ de agBo sempre fomenta.
Envolve os alunos na construgiio de uma escola cada vez melhor. Ndo
esquece o contributo dos pais e de toda a comunidade. Considera-se uma
instituicBo em desenvolvimento e em aprendizagem. Pensa-se e avalia-se.

Constréi conhecimento sobre si proprio.

Figura 64: Fragmento 2 - relato de observacdo (sujeito 2)

O paragrafo contido no fragmento 2 (figura 64) define a escola
reflexiva, um conceito importante para se pensar a pratica escolar. O
paragrafo, porém, destoa linguisticamente do anterior, o que indicia
plagio. O sujeito 2 copiou todo o paragrafo de Alarcdo (2004)?*, um dos
textos estudados na disciplina Paradigmas de Ensino.

24 ALARCAO, Isabel. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 32 Ed. Sdo Paulo: Cortez, 2004.
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O sujeito, no terceiro periodo letivo, ainda recorre ao plagio como
complementacéo ao seu texto, tomando como se fossem suas nao so6
as ideias, mas também as palavras de um outro sujeito. Falta o domi-
nio de conhecimentos académicos que o permitiriam ler o texto tedrico
e cita-lo devidamente em seu texto, conhecimentos que deveriam ter
sido desenvolvidos na produgdo das resenhas e aprofundados com
o artigo cientifico. Conjecturamos que o dominio dos conhecimentos
tenha sido inibido pela autoimagem que o sujeito 2 construiu da acade-
mia e de si proprio e pela imagem que ele queria construir em relagéo
aos demais. O sujeito parece ndo confiar em si, por isso, necessita se
ancorar em sujeitos ja estabelecidos como membros da comunidade
discursiva.

Apods o fragmento 2, o sujeito volta a contextualizar a produgéo
do relato, desta vez com o foco na escola observada, vejamos.

Uma vez selecionada a E.E.E.F.M.
foram feitas algumas visitas a essa instituicdo e ali estabeleceu-se
‘contato com a dire¢io da escola e com a professora de Lingua Portuguesa, a
fim de solicitar a permissdo desses profissionais para realizar o estudo na sala
de aula.

Obtida a permissdo de acesso 3 sala de aula, procedeu-se a fase de
adaptagio com o contexto, da mesma forma a observag3o e as anotagdes com
énfase no que se refere a maneira como a professora transmitia os
conhecimentos de Lingua Portuguesa, a nogéo de como todo assunto era
lecionado para os alunos, o planejamento em sala de aula, e antes da sala de
aula, e como os alunos absorviam determinado assunto.

Figura 65: Fragmento 3 - relato de observagao (sujeito 2)

O sujeito narra a chegada a escola com distanciamento, confor-
me fragmento 1. Apesar de ser a narragdo de sua chegada a escola
observada e o género permitir a pessoalidade, o sujeito produtor expde
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os fatos de longe, além disso, faltam justificativas para suas escolhas,
gue, se presentes, poderiam enriquecer seu relato de observacao.

O sujeito indica os elementos que seriam observados e anota-
dos. Essa indicagéo sugere uma preocupac¢do com o leitor, que espe-
ra, a partir de entdo, ler, no relato de observagéo, aspectos oriundos
da “maneira como a professora transmitia os conhecimentos de Lingua
Portuguesa, a no¢cado de como todo assunto era lecionado para os alu-
nos, o planejamento em sala de aula, e antes da sala de aula, e como
os alunos absorviam determinado assunto.”.

No fragmento 3, o foco esta na escola observada, no préximo
paragrafo (fragmento 4), como veremos a seguir, o sujeito volta o foco
novamente para 0 momento anterior a chegada a escola.

Ao elaborar esse trabalho, inicialmente o professor nos indicou algumas
questdes que deveriam ser analisadas no decorrer da observagao, sendo elas:
Condigdes de infraestrutura da escola, como: . ‘

a) espago para circulagio de pessoas
b) espago para recreacio e esportes
¢) as salas de aula (tamanho, os méveis e equipamentos)
d) espag¢o para divuigacao (ex. mural, entre outros) |
e) biblioteca
f) sala para multimidia
g) salas para professores
h) cantina
Recursos humanos
a) equipe administrativa
b) equipe pedagogica
c) pessoal técnico de apoio
d) professores (de linguas) |

e) material didatico (livros e materiais alterativos)

Figura 66: Fragmento 4 - relato de observagao (sujeito 2)
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No fragmento 4, o sujeito lista pontos que deveriam ser analisa-
dos no decorrer da observagao: condigdes de infraestrutura da escola
e recursos humanos. Para introduzir esses pontos, o sujeito elabora o
paragrafo anterior, sobre o qual varias questées podem ser levantadas:
que trabalho e quem o elaborou? Se, no inicio, ha os pontos indicados,
porque eles ndo aparecem, textualmente, apos a chegada a escola?
Quem é o professor: professor dos graduandos ou professor da esco-
la? Essas s&o duvidas possiveis do leitor, ja que o fragmento da mar-
gem a diversas interpretacoes.

Observamos, ainda, o uso da primeira pessoa do plural (“nos in-
dicou”), quando até entdo o sujeito 2 usava apenas a impessoalidade
em seu texto. Essa ocorréncia comprova uma de nossas observagoes:
o sujeito confunde e mistura os dois papéis sociais desempenhados
por ele no contexto de produgao do relato de observagdo. Em alguns
momentos, ele € o aluno que tem uma atividade solicitada pelo pro-
fessor a ser realizada, podemos comprovar esse papel do aluno, no
fragmento 4, por meio do uso da primeira pessoa do plural. Em outros
momentos, ele € uma terceira pessoa que narra com distanciamento,
esse papel de observador é evidenciado pelos usos impessoais (voz
passiva e terceira pessoa do discurso), nos fragmentos 1, 2 e 3.

A mistura de papeéis sociais, reveladora de pouco dominio de
conhecimentos da comunidade discursiva, do género, do processo
de escrita e da norma linguistica, também pode ser confirmada pelas
constantes confusdes entre a sala de aula da universidade / professor
universitario e a sala de aula da escola / professor(a) do ensino basico.

Por falta de maturidade académica, o sujeito n&o distingue os
papeis sociais envolvidos na situagéo e acaba oscilando entre aluno e
observador, o que torna o texto confuso em alguns momentos.

O paragrafo seguinte seria, para o sujeito 2, a descrigdo dos pon-
tos levantado no fragmento 4.
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Levando em consideracdo o ambiente em que essas aulas eram
lecionadas, ou seja, 0 espago fisico, as condigdes favordveis e desfavoraveis
na aprendizagem do aluno, e estimulagdo do professor, no qual, a escola
citada acima atendeu algumas desses pontos, com excegéo dos equipamentos
nas salas de aula, onde se restringe a uma mesa para o professor, quadro
negro e cadeiras para os alunos. A escola “pecou’ também na questdo dos
professores de linguas, onde s6 foi contratado até agora apenas um (professor
de inglés),*no qual se sente sobrecarregado em atender todas as turmas. Um
bom ponto que foi observado é a questdo do siléncio fora da sala de aula, os

alunos que se encontram sem aulas, ficam dispersos, espalhados pela escola
atrapathando com barulho quem esta em sala de aula.

Figura 67: Fragmento 5 - relato de observagéo (sujeito 2)

O sujeito faz uma longa retomada (‘levando em consideragéo
o ambiente em que essas aulas eram lecionadas, ou seja, 0 espago
fisico, as condi¢des favoraveis e desfavoraveis na aprendizagem do
aluno, e estimulagdo do professor”) para afirmar que a escola “atendeu
alguns pontos, com excegao dos equipamentos nas salas de aula, on-
de se restringe a uma mesa para o professor, quadro negro e cadeiras
para os alunos.”. Essa afirmac¢do é vaga e confusa, pois, ao atender
alguns pontos, ndo se pode ter excegdo de apenas um, além disso, es-
ses pontos de observacio, dados provavelmente pelo professor titular
da disciplina, poderiam ter sido utilizados como esquema para a cons-
trucdo do relato de observagéo. Todavia, o sujeito 2 recorre em anun-
ciar analises ndo concretizadas ou apenas brevemente sinalizadas.

Em seguida, no mesmo fragmento, verificamos um dos poucos
momentos em que o sujeito produtor coloca-se como observador e
analista: “A escola ‘pecou’ também na questao dos professores de lin-
guas, onde so6 foi contratado até agora apenas um (professor de in-
glés), no qual se sente sobrecarregado em atender todas as turmas.”.
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Nesse trecho, apesar de erros em relagdo a norma padrao da lingua, o
sujeito julga um elemento observado através da palavra “pecou’, ape-
sar de ainda receoso (o que o faz utilizar aspas). No trecho final do pa-
ragrafo, a narracéo é retomada de forma confusa: “Um bom ponto que
foi observado é a questdo do siléncio fora da sala de aula, os alunos
gque se encontram sem aulas, ficam dispersos, espalhados pela escola
atrapalhando com barulho quem esta em sala de aula”. O sujeito tenta
novamente julgar um ponto observado, indicando sua importancia por
meio do adjetivo “bom”, mas acaba se contradizendo: como o ponto
observado é bom, se a questao do siléncio fora de sala n&o é siléncio

e sim barulho?

O proximo fragmento € uma volta ao solicitado pelo professor
da disciplina da graduagéo, no qual a confusé&o entre os papéis torna
a se evidenciar através da presencga do “professor” e da “professora”.

Vejamos.

Num segundo momento, o professor pediu o relato do trabalho planejado
pela professora de Lingua Portuguesa, na qual, demonstrava o tempo todo o
dominio do assunto lecionado, sua capacidade de liderar e mobilizar as
pessoas eram nitida, pois os alunos a via como um grande icone de
professora, e como alguém que obtinha uma certa autoridade na sala de aula.

Figura 68: Fragmento 6 - relato de observagéo (sujeito 2)

No fragmento 6 (figura 68), o sujeito 2 revela, com uma vis&o dis-
tanciada, suas impressdes sobre a professora observada e tenta rela-
cionar os fatos por meio da expressao “na qual” e da conjungdo “pois”,
demonstrando, com isso, um preocupagdo com a coesao do paragrafo,

apesar do constante emprego inadequado da expresséo “na(o) qual”.

Observemos, a seguir, o fragmento 7.
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| ]

Sendo assim, ela tinha também dissimulagio, para agir em |
determinadas situagdes nas quais precisavam de agilidade, submetia-se |
responsavelmente ao projeto escolar da determinada escola, respeitando e ]
acatando decisbes subjacentes, demonstrava interesse acerca das decisdes |
dos discentes, uma vez que os deixavam escofher temas para serem tratados |
na produgdo de textos, tendo em vista, uma posigdo democratica, que levaria o |
aluno a interessar-se mais no assunto. Sua forma de avaliacdo permitia os
alunos um conforto no qual os deixavam a vontade para realizagbes de
perguntas e esclarecimento de duividas, desse modo, o aluno tinha o livre
acesso para também avaliar a professora e sua metodologia de ensino, e, !
antes de tudo, acreditava numa aprendizagem que sempre evoluia, sua |
| dicotomia com a escola fisica garantiam um desenvolvimento no papel reflexivo
ndo apenas para com o docente, mas na desenvoltura do discente e todo
conhecimento de mundo obtido.

Figura 69: Fragmento 7 - relato de observagéo (sujeito 2)

O sujeito 2, no paragrafo acima, continua suas observagdes so-
bre a docente. Utiliza, inicialmente, a expressdo “sendo assim” como
forma de estabelecer conclusdo em relagdo ao dito no paragrafo an-
terior (fragmento 6), aléem de outros elementos de conex&o interna ao
paragrafo (fragmento 7). Em seguida, relata as agées da professora
através de palavras que indiciam uma avaliagdo velada da atuacao
dela: “dissimulagdo”, “agilidade”, “responsavelmente”, “respeitando”,
“acatando” e “interesse”. Ha, ainda, a expressao “posigcdo democrati-
ca”, um indicio ndo s6 de julgamento, mas tambem de reflexao teodrica.

Ao fim do paragrafo, ha um trecho bastante confuso, no qual po-
demos identificar elementos tedricos: “antes de tudo, acreditava numa
aprendizagem que sempre evoluia, sua dicotomia com a escola fisi-
ca garantiam um desenvolvimento no papel reflexivo ndo apenas para
com o docente, mas na desenvoltura do discente e todo o conhecimen-
to de mundo obtido.”. O sujeito busca comentar, com elementos teori-
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cos, a observagao, entretanto, o pouco dominio textual torna o trecho
dificil de ser compreendido. O arranjo dado sugere uma perspectiva de
escrita académica como “escrita bonita”.

Assim, esse fragmento € interessante por indiciar, mesmo que
veladamente, uma avaliagdo do observado em sala de aula pelo sujei-
to 2. A partir do paragrafo anterior, o sujeito tenta analisar, apesar de
suas limitagdes cada vez mais evidenciadas a medida que se liberta do
plagio, passa a uma constante anuncia¢do do que ira fazer, sem con-
cretiza-la efetivamente. E, em outras palavras, um processo de desen-
volvimento da escrita académica mais lento e fragil e, portanto, repleto
de retrocessos, ja que se fundamenta n&o nos erros e acertos préprios,
mas a constante mascaramento de suas limitagdes por meio do plagio.
Copiar pode até ter ajudado o sujeito 2 na obtengéo de notas, mas em
longo prazo, pode ser prejudicial, por tornar sua evolugéo lenta. Entre-
tanto, reconhecemos que o sujeito necessitou desse ancoramento pro-
fundo (copia) para tornar-se cada vez mais autbnomo em sua escrita.
De modo que, ao passo que foi adquirindo confianga (e construindo
sua imagem de possivel membro), verificamos que a necessidade de
mascarar-se de outro vai diminuindo.

O fragmento 8 &€ composto por um paragrafo nao sinalizado com o
recuo caracteristico, o que indica pouco conhecimento do processo de
escrita, pois uma revisao solucionaria o problema. A falta de recuo pode
indicar também pouco dominio do programa de computacao utilizado
para editar o texto (provavelmente o Word), suposi¢do comprovada ao
observamos, na primeira linha do fragmento 8 (a seguir), a presencga
da palavra “discursdes”. Essa inadequacgéo ortografica poderia ter si-
do facilmente solucionada com o uso da funcgdo revisor ortografico do
Word, que sinaliza em vermelho os erros ortograficos e da opgdes de
corregao. O uso desse recurso poderia ter auxiliado o sujeito 2 em suas
produgdes que apresentariam menos problemas tanto de ortografia
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quanto de sintaxe, mas o aparente pouco dominio das fungbes basicas
da informatica acaba por impossibilitar a autocorre¢do de erros mais
superficiais do seu texto. Além desses, encontramos, no fragmento 8,
dois outros aspectos que merecem ser observados. Vejamos, a seguir.

O planejamento fevantado pela professora foi principaimente as discursGes de
géneros textuais, tendo em vista o vestibular que estava por vir, deixo como
exemplo este fragmento retirado da transcrigdo da aula: "AULA 01-
Professora: Bom dia terceiro A, hoje vamos estudar vérios géneros fextuais,
na tentativa de aprendermos varios para a redagdo do veslibular. Levando em
considerag8o o que foi estudado sobre a aula passada sobre géneros textuais,
dividam-se em grupos, e eu vou entregar varios géneros, vocés dirdo qual é o
género, onde ele circula etc.”. “AULA 02 - Professora: Bom dia, terceiro ‘B”,
siléncio, todos sentem, e se comportem, que hoje vamos aprender um pouco
sobre o género textual “artigo de opinido”. Alguém jé fez um? Ou jé ouviu
faler?”.

Figura 70: Fragmento 8 - relato de observagao (sujeito 2)

O inicio do paragrafo & mal construido, devido a questdes ja dis-
cutidas, mas identificamos nesse inicio a utilizagdo da primeira pes-
soa do singular através do verbo “deixo”. Esse emprego pode ter se
dado pelo ganho de confianca do sujeito: nos paragrafos iniciais do
relato, o sujeito esta totalmente distanciado da observagao e do texto;
nos paragrafos posteriores, ele vai ganhando confianca evidenciada
pela primeira pessoa do plural e pelas tentativas de julgamento dos
fatos observados; no paragrafo atual, ele expde-se, utilizando a pri-
meira pessoa do singular para introduzir um exemplo que justifica sua
declaragao inicial.

N&o ha comentarios acerca do exemplo transcrito da fala da pro-
fessora, entretanto, apresenta-lo como comprovagéo de um possivel
topico de analise ja € um avango no desenvolvimento da escrita aca-
démica. Os longos fragmentos, a seguir, também demonstram essa
forma textual de descrever e exemplificar.
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A pértir dessa nogdo de géneros textuais os alunos desenvolviam seus
textos de acordo com o tema e o género decidido pela professora, os alunos
também desenvolveram o género carta, como o exemplo a seguir, concebido
por uma das alunas da sala de aula observada, na qual autorizou sua
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Figura 71: Fragmento 9 - relato de observagao (sujeito 2)
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seguir:

A
oA v A b - Atet,

Para que os alunos tivessem um bom desempenho no desenvolvimento
na sua redagdo, a professora também os mostrou como elaborar bem o seu
texto, a partir de elementos articuladores que ajudaram os alunos a
compreenderem a estrutura de um texto, como podemos ver no exemplo a
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Figura 72: Fragmento 10 - relato de observagao (sujeito 2)

1 84_- l APRENDER A ESCREVER NO ENSINO SUPERIOR




Outro artificio utilizado pela professora para o aprimoramento dos textos
dos alunos eram textos bases, que auxiliavam os mesmos na hora de escrever,
como por exemplo, o modeio a seguir:
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Figura 73: Fragmento 11 - relato de observagio (sujeito 2)

Nos fragmentos 9, 10 e 11, o sujeito relata um fato observado e,
em seguida, traz um exemplo: uma carta produzida por um dos alunos,
uma folha de caderno com um conteudo copiado por um aluno e um
texto entregue pela professora observada. Essa comprovag¢éo dos fa-
tos e a preocupacdo em sinalizar que os exemplos foram autorizados
demonstra um olhar académico ligado ao conhecimento da comunida-
de discursiva de que os “ditos” precisam ser demonstrados, no entan-
to, ha apenas descri¢gdo e ndo analise como requer o género relato de
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observagao, sobretudo na condi¢gdo em que foi solicitado, no @mbito de
uma disciplina de graduagéo.

O fragmento 12, apresentado a seguir, corresponde ao ultimo
paragrafo. Vejamos.

Sendo assim entendemos que necessidade de se promover o alcance
aos padrSes minimos de funcionamento em todas as escolas resulta de uma
vis30 mais ampla a cerca da universalizego do ensino: ndo se trata apenas de
garantir 4s criangas e aos jovens as oporunidades de escolarizagfio, é
necessério trabalhar para se garaniir oportunidades de aprendizagem. Para
que a dimenséo formadora atinja um alto grau formativo € um valor epistémico,
resultando em aquisicBo de conhecimentos a disponibilizar em situagbes futu-
ras, importa que esse processo 3eja acompanhado por uma metateflexdo
sistematizadora das aprendizagens ocorridas.

Figura 74: Fragmento 12 - relato de observagao (sujeito 2)

No paragrafo, o sujeito 2 conclui a segdo analitica do seu relato
de observagao. Inicialmente, usa a expresséo “sendo assim” para criar
uma ligagéo entre os pontos relatados e o paragrafo, e, também, utiliza
o verbo “entendemos”, na primeira pessoa do plural, como maneira de
preservar sua face (ja que inclui o leitor na agao de entender). Em se-
guida, tece considerag¢des de natureza tetrica sobre pontos fundamen-
tais, mas que parecem soltas em relagdo aos paragrafos anteriores, ja
que nenhuma ligacdo com os fatos observados é estabelecida, e por
ser constituido, no trecho final, por plagio do texto de Alarcdo (2004),
mesmo texto ja plagiado anteriormente: “Para que a dimenséo forma-
dora atinja um alto grau formativo e um valor epistémico, resultando
em aquisi¢do de conhecimentos a disponibilizar em situag¢des futuras,
importa que esse processo seja acompanhado por uma meta-reflexao
sistematizadora das aprendizagens ocorridas”.

A secédo analitica do relato de observado do sujeito 2 revela, de
modo geral, alguns aspectos interessantes acerca do desenvolvimento
da escrita académica e os conhecimentos a ela imbricados.
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O texto do sujeito 2 indicia um processo de desenvolvimento de
escrita académica lento, fragil e com retrocessos, em decorréncia, pro-
vavelmente, da autoimagem que o sujeito tem de si e da imagem que
ele queria construir perante os demais. O sujeito parece néo ter auto-
confianga suficiente para escrever autonomamente, por isso, necessita
de ancoragem profunda, através do plagio, em autores ja reconheci-
dos como membros de comunidade académica. Essa pratica recorren-
te acaba mascarando suas limitagdes evidenciadas em momentos de
escrita autbnoma. Contudo, esse ancoramento foi necessario para o
desenvolvimento do sujeito, ja que, na medida em que ganhava con-
fianga em si, a mascara vai sendo menos utilizada.

O sujeito, nos momentos de escrita autdnoma, isto é, sem plagio,
apresenta um texto fragil com problemas linguistico-textuais indicati-
vos de pouco conhecimento da norma padrédo e do processo de escri-
ta. Esses problemas podem ser mais evidentes no relato, também, por
ser um género mais longo e por o sujeito sentir-se mais confiante para
arriscar, ja que esta no terceiro periodo letivo. Ainda nesses momen-
tos, podemos verificar marcas que indiciam tentativas de dominio do
conhecimento da comunidade discursiva e do conhecimento do géne-
ro, como a presenga de exemplos com a finalidade de comprovar fatos
relatados, avaliagdes e julgamento velados.

Outros aspectos que merecem ser destacados e que estéo rela-
cionados com o anterior sdo a mistura de papéis sociais pelo sujeito 2
em seu texto e a troca da impessoalidade pela pessoalidade ao relatar.
No relato de observagéo, estdo imbricados dois papéis - o primeiro de
aluno e o segundo de observador -, o que dificulta o entendimento do
leitor e demonstra pouco conhecimento da comunidade discursiva. Es-
sa troca de papéis aliada a autoimagem do suijeito leva-o a, no inicio do
texto, por estar menos confiante, distanciar-se dos fatos relatados atra-
vés de usos linguisticos que marcam a impessoalidade; no decorrer do
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texto e ao fim, conforme foi adquirindo confianga, esse sujeito utiliza a
primeira pessoa do plural, evidenciando uma maior autonomia e con-
fianga, apesar de ainda necessitar preservar sua face com a inclusao
do leitor; no meio do texto mais préximo do fim, ja mais confiante, o
sujeito emprega a primeira pessoa do singular, assumindo-se como
produtor do seu texto e observador dos fatos narrados.

Em sintese, o processo de desenvolvimento de escrita acadé-
mica, aqui analisado, se caracteriza pela lenta construgao do dominio
dos conhecimentos relacionados a escrita, tais como dominio do gé-
nero, da comunidade discursiva, do assunto e, sobretudo, do processo
de escrita.

Os SUJEITOS, 0S CONHECIMENTOS E AS ETAPAS: O(S) PROCESSO(S) DE DESEN-
VOLVIMENTO DA ESCRITA ACADEMICA

Os sujeito 1 e 2, no decorrer de trés periodos letivos em um cur-
so de Licenciatura em Letras, produziram resenhas, artigo cientifico e
relato de observagdo. A analise dessas produg¢des, na sec¢do anterior,
permitiu-nos validar nossa tese inicial de que o desenvolvimento da
escrita académica se da por meio do desenvolvimento e/ou aprimo-
ramento do dominio dos géneros tipicos dessa esfera discursiva por
parte dos sujeitos. Em outras palavras, a escrita académica materiali-
za-se nos géneros textuais tipicos desse meio, cujo desenvolvimento
é decorrente da inser¢do dos sujeitos como membros dessa esfera e
também do seu conhecimento dos géneros que nela sdo mobilizados
por membros mais experientes € ja iniciados. Tanto a inser¢do quanto
o conhecimento dos géneros estio interligados e evidenciam o domi-
nio de conhecimentos para o texto especializado; por sua vez, a de-
monstragdo desses conhecimentos aponta para as etapas de imerséao
dos sujeitos produtores na comunidade discursiva, isto &, a aceitagdo/
reconhecimento destes como membros.
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Tendo em vista essas relagdes, nesta ultima segéo analitica, dis-
cutimos os dados através de consideracdes sobre os conhecimentos
para o texto especializado mobilizados no processo de desenvolvi-
mento da escrita académica materializada nos géneros textuais aca-
démicos resenha, artigo cientifico e relato de observagéo. Além disso,
discutimos os dados através de consideragdes sobre as etapas de de-
senvolvimento da escrita académica identificadas nos textos dos sujei-
tos iniciantes investigados.

Ao analisarmos os dados, identificamos, inicialmente, que os co-
nhecimentos e as etapas estariam relacionados a constru¢édo da unida-
de retérica de analise presente em cada um dos trés géneros (e em di-
versos outros géneros textuais tipicamente académicos), cada qual com
suas especificidades, mas interligados por esse eixo comum e caracteri-
zador da escrita dessa comunidade discursiva. E por meio dessa unida-
de que o sujeito produtor do texto posiciona-se com membro, de acordo
com uma determinada base tedrica e para analise de um dado, visando,
com isso, cumprir com o objetivo comunicativo dos géneros e ser aceito
como membro da comunidade. Os sujeitos 1 e 2, apesar de dificuldades
€ mesmo que inconscientemente, buscam apresentar a unidade retérica
da analise em suas producgdes e, assim, serem reconhecidos entre os
pares. Isso nos faz pensar que o processo de desenvolvimento da es-
crita seria também decorrente de empenho pessoal do licenciando, mas
ndo apenas deste, como apresentaremos posteriormente.

A unidade analitica na academia parte, muitas vezes, da sintese
ou do relato, por exemplo, mas ndo se limita a isso, a analise impli-
ca em fundamentar, justificar, argumentar, persuadir, relacionar, inferir,
comparar, averiguar, explorar, criticar etc. Essa complexa e multiface-
tada unidade requer abstragao e subjetividade para demonstrar o que
nao é explicito objetivamente, logo, € um tipo de raciocinio que precisa
ser iniciado e treinado, além de requerer conhecimentos do aparato
linguistico-textual para concretiza-la.
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Em decorréncia disso, constatamos, a partir dos dados, uma re-
lagéo de facilidade e dificuldade ao olharmos para as situagdes dida-
ticas de producdo das resenhas, dos artigo cientificos e dos relatos
de observagdo. Os géneros indicados contextualmente para produgéo,
de acordo com as unidades analiticas prototipicamente apresentadas,
apontam para uma inversao de complexidades, a saber: o género rela-
to de observagao foi supostamente o mais facil de ser produzido pelos
sujeitos observados, embora ele tenha sido requerido no terceiro perio-
do letivo. Essa relativa facilidade deve-se ao fato dos sujeitos ja terem
produzido resenha e artigo cientifico, nos momentos anteriores, que
auxiliaram a produgéo do relato. Ao olharmos para os movimentos de
analise dos géneros, o artigo cientifico seria mais dificil em relagéo ao
relato, devido ao amalgama dos dados que precisam ser decompostos
e analisados. Em relagao ao exercicio dos géneros, a resenha parece
ser a mais dificil, pois os licenciando deparam-se com a necessidade
de avaliar textos tedricos, densos, no primeiro periodo letivo. A partir
disso, verificamos um nivel de dificuldade de produgédo dos géneros
inversamente proporcional ao periodo letivo de execugéo, conforme
procuramos demonstrar no grafico a seguir.

ssmaPeriodo letivo de produgdo

Nivek de dificnidede

=
<

Resenha Artigo cientifico  Relato de
observacéo

W

=mmaDificuldade de produgdo

Géneros produzidos

Grafico 7: Relagdo entre periodo letivo de produgéo e nivel de dificuldade dos géneros.
Fonte: Elaborado pela autora (2013).

No grafico, em preto, temos a reprodugéo do periodo letivo de
produgéo, variavel entre primeiro (2011.1), segundo (2011.2) e terceiro
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(2012.1). Em cinza, temos a representacéo dos niveis de dificuldades
de produgdo, mutavel entre (++) mais dificil, (+-) intermediario e (- -)
menos dificil. As linhas, no grafico, se cruzam em dire¢des opostas,
devido a tendéncia dos géneros em se tornarem relativamente mais
faceis de serem produzidos a medida que avangam os periodos letivos
€ 0 andamento do curso superior.

Em termos de conhecimentos, sdo esperados, no primeiro pe-
riodo, problemas e dificuldades, por parte dos sujeitos analisados, que
tiveram de resumir e comentar capitulos de livros teéricos. No segundo
periodo, a superagao de alguns problemas e o surgimento de outros;
nesse sentido, a produg¢ao das resenhas parece ter auxiliado a produ-
¢do da fundamentagao tedrica do artigo cientifico, mas, além disso, os
sujeitos se depararam com a necessidade de elaborarem analises fun-
damentadas de dados. No terceiro periodo, ao passar pela produgao
das resenhas e do artigo cientifico, supostamente encontramos a su-
peragao das dificuldades na analise da situac&o e sua correlagédo com
fundamentos teoricos.

Esse cenario se estabelece, porque consideramos 0s textos em
suas realizagbes, nas situagdes vivenciadas por nossos sujeitos. Por
trabalharmos com essa ideia de escrita situada, o grafico 7 se faz vali-
do, ja se observassemos os géneros isolados da situacado de produgéao
teriamos, de acordo com o senso comum, o artigo cientifico como o
mais dificil, seguido do relato de observacéao e, por ultimo, a resenha.
A producédo de resenha, de acordo com o contexto, é uma atividade
facil para o sujeito iniciado, para o membro da comunidade académica,
mas nao para o iniciante. Isso nao significa dizer que esse género nao
deva ser ensinado no inicio da vida académica, significa que quem for
ensina-lo precisa entender que ha uma complexidade nesse género
para os nedfitos, sobretudo, no que diz respeito a unidade de analise.
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Ao analisarmos quatro textos (duas resenhas, um artigo cienti-
fico e um relato de observagéo) de cada sujeito, com foco na secao
analitica, verificamos que, tanto para o sujeito 1 quanto para o sujeito
2, o processo de desenvolvimento de escrita na academia esta ligado
aos mesmos conhecimentos: conhecimento do assunto, conhecimento
do género, conhecimento da norma linguistica padréo, conhecimento
do processo de escrita, conhecimento da comunidade discursiva, além
de um outro conhecimento identificado a partir dos dados — o conheci-
mento da informatica basica. O que diferencia os processos de desen-
volvimentos desses sujeitos sdo as maneiras como esses conhecimen-
tos foram mobilizados.

O sujeito 1 e o sujeito 2 s&o representativos de processos distintos
cujo proposito comum € o mesmo: aceitagdo como membro da comu-
nidade académica do curso de Licenciatura em Letras, por isso, ambos
ddo demonstragbes, mesmo que minimas, dos conhecimentos para o
texto especializado. De maneira geral, alguns conhecimentos aparecem
mais explicitamente nos dados devido & recorréncia, outros sdo me-
nos perceptiveis; talvez isto se dé em decorréncia de esta investigacédo
ter analisado versoes finais das produgdes. Os dados demonstram que
nao houve fugas quanto aos conhecimentos do assunto e do género,
ja em relagdo aos conhecimentos do processo de escrita, da norma lin-
guistica, da informatica e da comunidade discursiva observamos duas
atitudes que influenciaram diretamente no desenvolvimento da escrita
desses sujeitos, como podemos comprovar na segéo anterior e no bre-
ve resumo apresentado a seguir: o0 engajamento e o0 mascaramento.

O sujeito 1, no seu processo de desenvolvimento, apesar de ain-
da n&o membro da comunidade focalizada e de limitagbes, busca tor-
nar-se membro, por meio do seu engajamento. Desde o primeiro perio-
do letivo, coloca-se no papel de especialista, assumindo-se como autor
e apresentando sequéncias analiticas em seus textos, mesmo que de
modo incipiente. No decorrer das produgdes, o sujeito vai confirmando
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e aprimorando estratégias utilizadas e demonstrando que esta adqui-
rindo outras. Assim, o desenvolvimento dos conhecimentos inerentes
a produgdo de texto especializado, evidenciado pelas produgdes do
sujeito, da-se, em parte, de modo empirico, pela repeticao do exercicio
de escrever e pela confirmagéo de escolhas linguisticas na produgao.

Ao passo que se engaja nas produgdes, através de uma percep-
¢ao analitica que se amplia juntamente com sua busca para tornar-se
membro, o sujeito 1 vai adquirindo a autonomia escritora decorrente do
aprimoramento dos conhecimentos da comunidade discursiva, do pro-
cesso de escrita, do assunto e do género. Em decorréncia dessa auto-
nomia, suas analises comeg¢am a ganhar mais relagdées, comentarios
e fundamentagdes; em contrapartida, amplia-se também a quantidade
de desvios quanto a norma linguistica padrao. Esse sujeito, ao adquirir
maior confianga em sua escrita, arrisca-se mais em suas construcdes
e, em géneros mais extensos, demonstra mais problemas de dominio
do conhecimento da norma padrdo que prejudicam sua composi¢do
textual. Dessa forma, os dados revelam que esse sujeito busca ser
aceito na academia por meio de varios conhecimentos inerentes a es-
crita nessa comunidade, mesmo sem dominar a norma padréo da lin-
gua e programas de edigao de texto que poderiam auxiliar na solugao
de problemas de ortografia e sintaxe (em casos mais simples).

Assim, em seu processo, o sujeito 1 evidencia o aprimoramento
dos conhecimentos. Conhecimento do assunto, do género, do proces-
so de escrita e da comunidade discursiva se mostram quando o sujeito
generaliza sobre o topico comum aos textos e/ou aos dados analisa-
dos; retextualiza; organizar o texto seguindo determinada ordem e/ou
categorias de analise; intitula os textos e seus tépicos. O conhecimento
do assunto, do género e da comunidade discursiva também sao de-
monstrados quando o sujeito realiza comentarios, reformulag¢des, com-
parag¢des, julgamentos e estabelece relagdes; bem como ao assumir-
se como produtor do seu texto por meio de expressdes e de formas
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verbais; ao fundamentar-se em aspectos tedrico ou pratico, ou seja,
guando ancora seu texto. Conhecimento do género, do processo de
escrita e da comunidade discursiva se mostram quando o sujeito ge-
rencia as vozes do texto; utiliza pergunta retérica; cumpri as unidades
retéricas; modaliza; utiliza estratégias de pessoalidade e impessoalida-
de; usa termos tedricos. E o conhecimento da norma linguistica padrao
foi demonstrado de modo incipiente, assim como o conhecimento da
informatica basica.

O sujeito 2 busca inserir-se na comunidade académica e tornar-
se membro através da estratégia de preenchimento, que o leva a pla-
giar. Os textos do sujeito 2 indiciam um processo de desenvolvimento
de escrita académica lento, fragil e com retrocessos, em decorréncia,
provavelmente, da autoimagem que esse sujeito tem de si e da ima-
gem que ele queria construir perante os demais. A baixa autoconfianga
parece inibir a escrita autdnoma, assim como, mascara as limitacoes.
Entretanto, o plagio decorrente dessa baixa autoconfianga constituiu
um ancoramento necessério para o desenvolvimento do sujeito, ja que,
na medida em que ganhava confianga em si, a mascara foi sendo me-
nos utilizada: produgdes iniciais com plagios quase totais e demais
produgdes com diminuicdo dos plagios e ganho de autonomia.

Em seu processo, o sujeito 2 demonstra o aprimoramento dos
conhecimentos, mas, de modo lento devido ao seu mascaramento. O
conhecimento do assunto, do género, do processo de escrita e da co-
munidade discursiva sdo demonstrados pelo sujeito ao gerenciar vo-
zes do texto-fonte; ao libertar-se gradativamente da necessidade de
plagio; ao tentar modificar os trechos plagiados por meio de inclusdes
e exclusdes. Ja o conhecimento do assunto, do género e da comunida-
de discursiva sdo evidenciados pelo sujeito ao usar termos teoricos e
ancorar-se em textos-fonte; ao situar o texto e autor; ao buscar analisar
apesar de ficar apenas na anunciagao dessa agao; ao avaliar e julgar
mesmo que veladamente; ao utilizar estratégias de pessoalidade e im-
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pessoalidade. O conhecimento do género, do processo de escrita e da
comunidade discursiva, por sua vez, sdo demonstrados pelo sujeito ao
tentar relacionar paragrafos através de conjuncdes e expressdes; ao
cumprir com a estrutura retérica; ao tentar organizar a analise. Quanto
aos conhecimentos da norma linguistica padrdo e da informatica, es-
ses sao mais incipientes do que do sujeito 1, pois ao passo que o su-
jeito 2 ganha autonomia, mais inadequagdes surgem.

A mobilizagéo dos conhecimentos nos textos analisados por par-
te dos sujeitos aponta para as etapas de aceitagdo desses sujeitos na
comunidade, ou seja, etapas de desenvolvimento da escrita académi-
ca. Vejamos o grafico, a seguir.

4 NG )

s
-

Membro iniciante

Sentindo-se membro

f
=
\

Nao membro - nedfito
Tornando-se membro

Membro intermediario
Membro experiente

Grafico 8: Etapas de desenvolvimento da escrita académica
Fonte: Elaborado pela autora (2014).

De acordo com nossa investigacdo, seis seriam os estagios de
desenvolvimento de escrita académica, sendo trés de pré-aceitagao
(ndo membro — nedfito, tornando-se membro e sentindo-se membro)
e trés de pébs-aceitacdo (membro iniciante, membro intermediario e
membro experiente). Os sujeito 1 e 2 estariam na pré-aceitagéo, pois,
apesar de desenvolverem conhecimentos, ainda estdo na fase inicial
das suas vidas académicas, restando-lhes ainda aprimorar conheci-
mentos na escrita e reescrita desses e de outros géneros académicos,
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participando inevitavelmente de eventos comunicativos e dos fatos so-
ciais nos quais sao produzidos.

O sujeito 1, na produgéo das duas resenhas, encontrava-se numa
etapa de ndo-membro, mas ja comegava a apresentar autonomia, en-
guanto autor, que o direcionava para o etapa seguinte. Na producao do
artigo cientifico, verificamos, com base nos dados, criticas iniciantes de-
correntes de um crescimento desse sujeito que o levou a etapa de tor-
nando-se membro. Por fim, na producao do relato de observagao, o su-
jeito demonstra ter ganhado maior autonomia, pois engaja-se, modaliza,
analisa, utiliza estratégias de ancoramento e de exemplificagdo, além
de estratégias de (im)pessoalidade, ao passo que, sentindo-se membro
da comunidade, revela maior conhecimento da comunidade discursiva.

O sujeito 2, assim como o sujeito 1, no inicio do processo des-
crito, encontrava-se numa etapa de nao-membro, cuja produgao das
resenhas estava repleta de plagios, nas quais o cumprindo da tarefa &
minimo. Na producao do artigo, esse sujeito comeca a passar para o
estagio seguinte, que se estabelece com a produgéo do relato de ob-
servacgdo. O sujeito, no terceiro periodo letivo de seu curso de gradua-
¢d0, ainda n&o se mostra membro da academia, tanto que ainda preci-
sa mascarar-se através do plagio, apresentado pequeno dominio das
exigéncias da comunidade. Sua inser¢do na comunidade académica
da-se de modo lento, provavelmente, devido a necessidade de esse su-
jeito 2 (re)construir sua autoimagem. Nesse embate, 0 sujeito buscou
ancorar-se plagiando recorrentemente, mas, a medida que foi ganhan-
do autoconfianga, passou a revelar-se como produtor dos seus textos.

O percurso dos dois sujeitos analisados representa dois proces-
sos de desenvolvimento de escrita na academia que, possivelmente,
sao percorridos por varios outros sujeitos licenciandos. Deles extrai-
mos implicagdes reiativas ao ensino de escrita na academia que serao
apresentadas, a seguir, nas conclusdes desta obra.
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PALAVRAS FINAIS

O desenvolvimento da escrita € um processo importante em con-
textos iniciais de ensino de escrita, que também pode ser observa-
do no ensino superior, mas com foco diferenciado: o desenvolvimento
de especificidades da escrita académica em géneros especificos, que
precisam ser aprendidas nesse nivel de ensino, por estarem ligadas ao
dominio de determinados conhecimentos, e o desenvolvimento da lin-

guagem escrita padr&o, ndo totalmente aprendida na educacdo basica.

Tomando essa constatagdo como ponto de partida, langamos
duas perguntas de pesquisa que nortearam a investigagdo e foram
respondidas neste livro.

A primeira questdo (Que conhecimentos para o texto especiali-
zado sao mobilizados no processo de desenvolvimento da escrita aca-
démica materializada nos géneros textuais académicos resenha, artigo
cientifico e relato de observagédo?) tematizou os conhecimentos mo-
bilizados no processo de desenvolvimento da escrita académica e foi
respondida quando apontamos, no capitulo analitico, a presencga dos
conhecimentos do assunto, do género, da norma linguistica padrdo, do
processo de escrita, da informatica e da comunidade discursiva, sendo
este ultimo resultante do dominio dos demais conhecimentos e, logo,
caracterizador da unidade retérica da analise, que € comum a todos
esses géneros. Esses conhecimentos foram identificados e analisados
através da investigacdo de duas resenhas, um artigo cientifico e um
relato de observacgao produzidos pelos sujeitos 1 e 2. Essa investiga-
¢do permitiu a identificagdo de etapas de desenvolvimento de escrita
académica que estdo atreladas a aceitacdo do sujeito produtor do texto
como membro da comunidade discursiva académica, o que nos levou

a outra pergunta de pesquisa.
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A segunda questdo (Que etapas de desenvolvimento da escri-
ta académica sdo identificadas nos textos de sujeitos iniciantes que
mobilizam conhecimentos para o texto especializado?) foi respondida
quando, também no capitulo analitico, embasando-nos nos capitulos
tedrico e metodoldgico, assim como na questao anterior, apontamos
que, ao passo que analisamos as produg¢des dos sujeitos e fizemos a
discussao dos dados, seis etapas de desenvolvimento de escrita aca-
démica (pré-aceitacdo: ndo membro — nedfito, tornando-se membro e
sentindo-se membro; e pos-aceitagdo: membro iniciante, membro in-
termediario e membro experiente) foram identificadas. A partir delas,
categorizamos os sujeitos 1 e 2 nessas etapas. O sujeito 1, ao longo de
trés periodos letivos, estava na etapa “sentindo-se membro”, na qual
revela autonomia e “ousadia” ao utilizar em seus textos finais titulos
mais adequados, didlogo com fundamentagao tedrica e dados, estraté-
gias de impessoalidade e de modalizagao, assim como de inclusdo. O
sujeito 2, por sua vez, estava na etapa anterior a do sujeito 1 “tornan-
do-se membro”, na qual indicia mascaramento e mistura de papéis so-
ciais. Nessa fase, ele comeca sua imersao na escrita académica com a
colocacao de titulos, marcas de engajamento com o leitor, organizagao
de criticas iniciantes, anuncio de analise e um pouco menos de plagio.

Ao respondermos as questdes e, em consequéncia atender aos
objetivos, a investigacao do processo de desenvolvimento da escrita
académica, em um curso de Licenciatura em Letras, levou-nos a diver-
sas implicagdes imbricadas.

Verificamos que, de fato, parece haver a necessidade de ensino
assistido e sistematizado da escrita académica. Os professores minis-
trantes das trés disciplinas cursadas pelos sujeitos propuseram ativi-
dades de escrita, conforme os dados indiciaram, de acordo com o que
eles supuseram ser a necessidade dos alunos ao escrever ou, talvez,
de acordo com as necessidades das disciplinas que ministravam. Lo-
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go, a requisi¢do dos géneros esteve muito mais centrada no professor,
na sua disciplina e em seu projeto de ensino, do que nas necessidades
do licenciando. Em outras palavras, a solicitagdo dos géneros nao teve
como objetivo ensinar a escrever na academia, mas, objetivava cum-
prir determinadas atividades de disciplinas.

Esse fato chama-nos a atencéo para a necessidade de se pensar
um processo de escrita na universidade que seja assistido e sistematico,
de acordo com um plano geral (para o curso) e planos especificos (para
as disciplinas) para ensinar a escrever, construindo conjuntos de géne-
ros (colegéo de textos que uma pessoa num determinado papel produz)
dentro de sistemas de géneros (diferentes conjuntos de géneros utiliza-
dos por pessoas que convivem de uma forma organizada) pertencentes
a sistemas de atividades humanas, tal como propdem os estudos lin-
guistico-retéricos (cf. BAZERMAN, 2005; SWALES, 1990, 2004).

O ensino assistido, como propomos, poderia ser realizado tanto
em cursos a parte, como o curso de férias do qual coletamos a rese-
nha 2, quanto pelo préprio docente da disciplina que, ao requerer a
atividade, seja ele também o responsavel por ensinar a escrever o gé-
nero (seja qual for) numa perspectiva processual. Nessa perspectiva,
a solicitagcdo do género sem retorno ao licenciando (ou o retorno com
indicagdes superficiais) ndo traz resultados t&o significativos como um
trabalho orientado, no qual a reescrita coletiva em sala de aula torna-
se imprescindivel, pois & a oportunidade de sanar uma gama de duvi-
das e, em decorréncia, de desenvolver/aprimorar uma gama de conhe-
cimentos sobre a escrita académica.

Os cursos de escrita académica como o registrado tém um papel
importante, mas n&o tdo decisivo quanto parece ser a reescrita do gé-
nero solicitado liderada pelo proprio professor que solicitou ou por um
trabalho individual com os aprendizes feito por monitores. O professor
surge, entdo, como um sujeito importante nesse desenvolvimento da
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escrita, desempenhando um papel de orientador, membro ja aceito e
reconhecido pelo grupo de pares, que intermedeia o aprendizado dos
neofitos e orienta seu crescimento, diminuindo a distancia social que
poderia existir na comunidade entre eles e os membros ja reconheci-
dos.

Essa verificacdo traz consequéncias. E preocupante observa-
mos o sujeito 2 utilizar-se de estratégia de preenchimento e passar
nas disciplinas de um curso de Licenciatura em Letras, mas ele pros-
segue porque os professores estdo a frente de turmas numerosas e a
assisténcia ao trabalho de escrita fica prejudicada. Essa é, portanto,
uma constatacao grave para um curso de formagao de professores de
lingua materna: o aluno vem do ensino médio sem saber escrever, no
sentido de progressao/organizacéo textual e de norma linguistica pa-
drdo, através de um exame de sele¢do (ENEM) que prima pela leitura,
nao pela escrita, para um curso de Licenciatura em Letras que requer
muita producdo especializada, mas que, aparentemente, n&o possui
um planejamento de ensino de escrita académica assistida.

Com isso, ndo queremos dizer que os licenciandos deveriam vir
do ensino basico dominando os conhecimentos para a produgao do
texto especializado académico, pois esses conhecimentos especifi-
cos sO sdo desenvolvidos e aprimorados em contato com a prépria
comunidade discursiva académica onde sdo produzidos. Queremos,
sim, afirmar que os licenciandos deveriam sair do ensino médio domi-
nando progressao/organizacao textual e, norma padrao da lingua. Por
conseguinte, acreditamos que seria mais facil e rapido o processo de
aprendizagem dos géneros e, principalmente, da unidade retoérica de
analise de géneros académicos e, com isso, a inser¢cao na comunidade
académica. Isso pode ser comprovado com a observagéo dos sujeitos
1 e 2 de nossa investigagado, 0s quais, muitas vezes, nao concretizam
suas tentativas analiticas por problemas de elaboragao textual, sendo
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alguns desses problemas possiveis de serem solucionados através do
proprio programa de edi¢do de texto no qual os textos sdo redigidos.
Verificamos que, para a comunidade focalizada, o dominio da norma
padréo parece indispensavel e necessario aos demais conhecimentos
com os quais interage de modo sistémico.

Logo, podemos ainda afirmar que o dominio do conhecimento
da norma linguistica padréao justifica-se pelos trés aspectos apresen-
tados por Perini (1995): a aplicacdo imediata desse conhecimento na
vida profissional e cotidiana dos alunos; o conhecimento como forma
de preservacédo da cultura linguistica e geral do pais; e a formacao de
habilidades intelectuais de observagao e raciocinio. Este ultimo aspec-
to, seria, segundo o estudioso e conforme evidenciamos em nossos
dados, o mais falho, pois a educagao basica parece ndo desenvolver a

independéncia de pensamento, tdo requerida no ensino superior.

Os dados nos levam a crer que, para o desenvolvimento da es-
crita académica, o dominio linguistico e de editores de texto é indispen-
savel. Convencionou-se pensar que por os alunos integrarem as gera-
¢cOes y e z (terem nascido imersos num mundo digital) dominam o uso
das tecnologias, contudo, as produgdes dos sujeitos investigados reve-
lam que eles ndo dominam recursos basicos de editores de texto como
Word, recursos de revisao e também editoragdo que poderiam solucio-
nar problemas de ortografia e alguns de sintaxe, além de paragrafacao
e citagdo. Se os sujeitos tivessem o dominio desse conhecimento, cer-
tamente, seus textos trariam menos problemas. Utiliza-lo também seria
uma maneira de os préprios sujeitos refletirem sobre seus textos. Esse
conhecimento de informatica deveria ser construido no ensino médio,
em aulas de informatica, nas quais estratégias de pesquisa em sites
de busca e a elaboragao de referéncias e formas de citagdo também
poderiam ser abordadas como forma de prevenir o plagio.
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Assim, os dados apontam para o ensino basico e para o ensino
superior, numa via de méo dupla. De um lado, o ensino basico n&o es-
ta cumprindo o seu papel de ensino da textualidade e de informatica
basica. Do outro lado, é papel do ensino superior, num curso de Licen-
ciatura, sobretudo Letras, promover um processo de ensino organiza-
do e assistido de géneros académicos, pois, como os dados levam a
crer, é preciso admitir que sujeitos egressos da educagéao basica, que
chegam a licenciatura, ainda desconhecem processos basicos de or-
ganizacéo e de progressao textual.

Verificamos ainda que a apropriacdo da unidade retérica da ana-
lise permite a construgdo dos conhecimentos para o texto especializa-
do. A analise presente em diversos géneros académicos parece-nos
ser o elo entre os textos académicos mais complexos, logo, dominar
sua escrita indica a inclusdo do produtor na fase de pés-aceitagéo en-
tre as etapas de desenvolvimento da escrita académica. Diante disso,
os sujeitos investigados pertencem a fase pré-aceitagdo, porque ainda
estdo em processo de dominio. A andlise € em si complexa, requer
abstracdo e um nivel de subjetividade, pois é o olhar do sujeito produ-
tor categorizando dados. Os sujeitos 1 e 2 ndo chegaram mais rapida-
mente a analise devido, possivelmente, a falta de um processo de en-
sino dela através dos géneros. Além disso, eles ndo organizam melhor
a analise porque ndo conseguem escrever de modo a atender tanto a
aspectos relativos a textualidade quanto ao dominio da norma padréo.
N&o sdo problemas de retomada da literatura, de apresentagao do ob-
jeto resenhado ou analisado no artigo ou no relato, so problemas de
construgao linguistico-textual dessa unidade retérica, sobretudo em re-
lagéo ao sujeito 2.

Em concluséo, a pesquisa realizada mostrou que o desenvolvi-
mento da escrita na academia é um processo complexo e multifacetado
ainda pouco estudado. E um campo de investigagéo fértil e relevante,
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tanto para o estudo de questdes tedricas quanto para questées aplica-
das. Este livro centrou-se nas produgdes dos Licenciandos em Letras,
todavia, varios elementos dessa rede discursiva ainda merecem ser
investigadas de forma mais detida, como o papel dos professores no
processo de desenvolvimento da escrita académica.

Escrever academicamente €&, parafraseando Pablo Neruda, co-
megar com letra maidscula, no meio, colocar ideias e terminar com
um ponto final, mas dentro e fora dessas agGes aparentemente faceis,
um universo de complexidade se estabelece, no qual as indagagdes
de Clarice Lispector fazem-se presentes nas bocas de muitos alunos
universitarios: “como € que se escreve? Por que, realmente, como é
que se escreve? Que é que se diz? E como dizer? E como é que se
comega? E que é que se faz com o papel em branco nos defrontando
tranquilo?” (LISPECTOR, 2003, p. 27). Clarice nos da um conselho que
pudemos comprovar através dos nossos dados: “sei que a resposta,
por mais que intrigue, é Unica: escrevendo” (op.cit.).
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